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Wenn ich überhaupt von „meiner Methode“ Sprechen könnte, jo wüßte ich fie nicht anders als 
mit dem ſchon vor 16 Jahren gebrauchten Ausdrucke zu bezeichnen, den ich auch zum Titel dieſer Ab⸗ 
handlung gewählt habe: „Die Combination der methodiſchen Principien“. Denn ich habe in der 
That gar keine beſondere Methode in dem gewöhnlichen Sinne, in welchem man darunter irgend einen 
ſpecifiſchen Grundſatz verſteht, welchen man überall conſequent durchführt. Es wird das ſchon äußerlich 
hervortreten, wenn man beachtet, wie, während andere Bücher nicht nur in jedem einzelnen Teile, ſondern 
auch in ihrer Reihenfolge eine in die Augen fallende gleichartige Manier haben, die meinigen in ihrer 
Geſtaltung der einzelnen Stufen, ja innerhalb derſelben mehrfach wechſeln; ich könnte es bezeichnen als 
eine Individualiſierung der Klaſſen, ich habe wenigſtens danach geſtrebt, bei Wahl des Stoffes, bei An⸗ 
ordnung und Behandlungsart desſelben nichts anderes maßgebend ſein zu laſſen, als die Frage: was und 
welche Weiſe entſpricht der Natur einer jeden Altersſtufe und welches iſt das nächſte Bedürfnis eines 
naturgemäßen, geordneten Fortſchrittes. Aus dieſem Grunde iſt meine „Combination der Methoden“ keine 
durchweg gleichartige, ſondern nach den verſchiedenen Stufen auch etwas verſchiedenartig geſtaltet, obgleich 
natürlich die Hauptgrundzüge überall zur Geltung kommen. 

Es wird zweckmäßig ſein, die zu verſchiedenen Zeiten in der Pädagogik dominierenden oder 
größeren Einfluß übenden Principien oder Tendenzen erinnernd vorzuführen und kurz zu charakteriſieren, 
um mich mit ihnen auch auseinanderzuſetzen. 

Die ganze Geſchichte der Pädagogik dreht ſich um den Gegenſatz des „Realismus“ und 
„Humanismus“. Der pädagogiſche Realismus richtet ſich vorzugsweiſe auf den Stoff des Unterrichts 
und beſtimmt Wahl und Maß desſelben nach den unmittelbaren „Bedürfniſſen des Lebens“; der päda⸗ 
gogiſche Humanismus hat es auf die „formale Bildung“ des Lernenden abgeſehen, welcher er die Rück⸗ 
ſicht auf das Bedürfnis unterordnet. Ich will gleich von vornherein darauf hinweiſen, daß dieſer 
abſtrakte Gegenſatz in der Wirklichkeit kein ausſchließender iſt oder zu ſein braucht, denn der „Stoff“ 
beſteht nicht ohne eine „Form“ und umgekehrt die „Form“ nicht ohne „Inhalt, Stoff.“ Will man aber 
den Gegenſatz in aller Schärfe bezeichnen, ſo pflegt man „Materialismus“ und „Formalismus“ 
einander entgegenzuſtellen. Nun iſt die Bezeichnung „Humanismus“ ſtreng genommen nicht die ganz 
richtige; es ſollte ſtatt deſſen „Idealismus“ geſagt fein. Allein einmal pflegt man den Ausdruck „Hu⸗ 
manismus“ etymologiſch dahin zu deuten, daß er das „ideal Menſchliche“ bedeute, alsdann aber iſt der 
Ausdruck auf pädagogiſchem Gebiete hiſtoriſch dadurch herbeigeführt, daß ſich die ideale Seite unſrer 
Kulturentwicklung weſentlich an das Studium der alten Sprachen angeknüpft hat. In dieſem Sinne 
tritt bekanntlich der „Humanismus“ zuerſt am Ende des 15. Jahrhunderts in Deutſchland auf und be⸗ 
ginnt die Entwicklung des Schulweſens, in welcher wir noch ſtehen. Den voraufgehenden Zuſtand der 
Schulen bezeichnet Geffers in Schmids Encyel. B. 3. S. 589 als einen „mittelalterigen Realismus“, 
inſofern richtig, wenn man nur das Beſtreben, den unmittelbar gegebenen Bedürfniſſen (d. h. der Kirche) 
und dem traditionellen Zuſtande Genüge zu leiſten, darunter verſteht; aber inſofern dieſer traditionelle 
Zuſtand eben auf einer in der äußerlichen Form erſtarrten Kirche und auf jener weſentlich nur die dia⸗ 
lektiſche Form verfolgenden ſcholaſtiſchen Philoſophie beruhte, iſt es im Grunde mehr ein hohler Forma⸗ 
lismus, dem der reformatoriſche Humanismus wieder einen Inhalt zubringen wollte. Allerdings ift dies 
kein materieller, ſondern ein tiefer geiſtiger Inhalt, aber ein ſolcher war damals eben ſo ſehr ein „Be⸗ 
dürfnis des Lebens“, daß der Humanismus in dieſem Sinne eine ſehr weſentliche „reale“ Seite hatte. 
Überhaupt aber wird man aus dieſen Verhältniſſen entnehmen können, daß eine wirklich tiefgreifende 
Geſtaltung, wie des Lebens überhaupt, ſo insbeſondere auch der Schule immer nur aus der höheren 
Verfalls ent jener Gegenſätze hervorgeht; jede Vereinſeitigung, auf welcher Seite ſie auch liegt, führt dem 

erfalle entgegen. 

Del „Realismus“ tritt ein Jahrhundert ſpäter in der Pädagogik mächtig auf. Ratich, Kromahyer, 
vor allen Comenius. Aber dieſer ſtellt ſich bekanntlich weder der Kirche noch dem Humanismus an 
ſich feindlich entgegen, insbeſondere will er den Sprachunterricht (das Lateiniſche) vielmehr fördern da⸗ 
durch, daß er ihm einen realen Inhalt giebt. Und dieſer Gedanke war keineswegs allein durch den 
Aufſchwung der Naturwiſſenſchaften herbeigeführt, ſondern ebenſowohl durch die in der Formel erſtarrende 
Orthodoxie des 17. Jahrhunderts, durch „die formale Einf eitigkeit, in welche der Humanismus viel⸗ 
fach gerieth“ (Geffers), provociert. Er iſt aber überhaupt ohne Zweifel ein im allgemeinen ſehr richtiger 
Gedanke, wenn auch Comenius in der Art der Ausführung auf Irrwege geriet. Vor nichts hat ſich 
der Humanismus mehr zu hüten, als vor dem Verfall in Formalismus. 

Es hat hier keinen Zweck, die Geſchichte des Realismus weiter zu verfolgen; vielmehr wollen 
wir ſogleich die Frage aufwerfen, worauf denn nun wiederum der große Aufſchwung des Humanismus 
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am Ende des 18. Jahrhunderts beruhte. Iſt der Grund nicht der, daß ihm durch die „Altertumswiſſen⸗ 
ſchaft“ Fr. A. Wolfs ein realer Inhalt eingeführt wurde? Dem entſpricht auch die Unterrichtsmethode 
dieſer Zeit, welche das Hauptgewicht auf die Lectüre legte. „Viel leſen“ war das A und O dieſer 
Periode, indem man vorausſetzte, daß daraus die Kenntnis der Sprache und auch deren Handhabung 
ſich mit unmittelbaren Übungen von ſelbſt gewinnen laſſe, ohne daß man eine ausgedehnte ſyſtematiſche 
Anleitung dazu zu geben brauche. Obgleich alſo dieſe Periode hinſichtlich der Wahl und Wertſchätzung 
des Unterrichtsſtoffes eine humaniſtiſche zu nennen iſt, muß man die Art der Methode als eine reali⸗ 
ſtiſche bezeichnen. 

Man darf nicht außer acht laſſen, daß bis in den Anfang unſers Jahrhunderts der Humanis⸗ 
mus fortwährend einen realen Halt im Leben hatte, zuletzt noch durch ſeine enge Beziehung zur Blüte 
unſerer Litteratur. Unter dieſen Umſtänden konnte er heftige Angriffe und eigene Depravationen ver⸗ 
tragen; die Bedürfniſſe des Lebens hielten ihn aufrecht und brachten ihn wieder zu neuen Blüten. Aber 
ſeitdem hat er dieſen realen Halt im Leben faſt gänzlich verloren, und demzufolge iſt ſeine Stellung jetzt 
ohne Zweifel eine weit gefährlichere (. Reform der Gymn. S. 1 ff.). Wir haben deshalb alle Urſache, 
auf die Methode des Unterrichts in den klaſſiſchen Sprachen ſorgfällig Acht zu haben. Daraus erklären 
ſich auch die zahlreichen Verſuche von „Reformen“. Man ſpöttelt wohl über die „Reformer“; und es iſt 
ja nicht zu leugnen, daß auch manches Verfehlte und Unreife von ihnen zu Tage kommt, aber das Be⸗ 
ſtreben an ſich ſollte man nicht ſo geringſchätzig abweiſen. Denn daß das beſtehende Verfahren im alt⸗ 
ſprachlichen Unterrichte ſeine Mängel hat, wird vielfach anerkannt und ſelbſt von ſolchen, welche es nicht 
eingeſtehen wollen, doch wohl gefühlt. Warum ſonſt die immer wiederkehrenden Verteidigungen der 
hohen Bedeutung der alten Sprachen, namentlich des Latein? Von zweifelloſen Freunden derſelben, ja von 
den vorgeſetzten Behörden ſind mehrfach Mängel der Unterrichtsweiſe gerügt und Beſſerungsverſuche an⸗ 
erkannt, ſo daß man nicht berechtigt iſt, ſich ſo ohne Weiteres auf die „alte bewährte Methode“ zu 
berufen. | 

Vergegenwärtigen wir uns den Entwicklungsgang der Methode des altſprachlichen Unterrichts, 
namentlich des lateiniſchen im Laufe unſers Jahrhunderts. Dasſelbe beginnt mit dem oben kurz charak⸗ 
terifierten realiſtiſchen Humanismus, als deſſen pädagogiſcher Vertreter zuletzt Fr. Jacobs an⸗ 
zuſehen iſt. Sein 1808 erſchienenes „Latein. Elementarbuch“ in 6 Bändchen iſt „in den lat. Schulen faſt 
aller Provinzen Deutſchlands, auch außerhalb der Gränzen von Deutſchland“ gebraucht (Vorr. z. 7. Aufl 1828, 
zur 9. Aufl. 1835). Zur Charakteriſtik des Buches und ſeiner Unterrichtsmethode ſagt er in der Vorr. 
der 1. Auflage, nachdem die üblichen „Chreſtomathien“ als ungeeignet bezeichnet ſind: „Es iſt oft geſagt 
worden, daß kein alter Schriftſteller ganz für Anfänger geeignet ſei ... Es iſt daher zweckmäßig, von 
kleinen Sätzen, Bemerkungen, Geſchichten und Fabeln zu dem zuſammenhängenden Vortrage aufzuſteigen . 
Kein Alter des Lebens iſt gering zu ſchätzen; und nie ſoll dem Geiſte derer, die für den gelehrten Stand 
beſtimmt find, eine inhaltleere oder unbedeutende und geſchmackloſe Nahrung geboten werden. Vor 
allen Dingen ſollen ſie ſchon früh in die alte Welt eingeführt werden, um dieſe in der Zeit der 
empfänglichen Jugendblüthe zu ihrer beſſeren Heimath zu machen.“ „Der erſte Theil (vorbereitender 
Curſus) kann ſogleich mit den erſten Anfängern geleſen werden, wenn ſie ſich die Declination und die 
Formen der regelmäßigen Zeitwörter bekannt gemacht haben. Dieſes kann, unſeres Bedünkens, von einem 
thätigen Lehrer binnen vier bis ſechs Wochen bewerkſtelligt werden. Denn nichts iſt dem Fortgange 
in dem Erlernen einer Sprache nachtheiliger, als das langwierige ausſchließende Treiben der gram⸗ 
matiſchen Elemente allein, die doch erſt in ihrer Anwendung hinlänglich von Kindern gefaßt und ver⸗ 
fanden werden. Man muß bald zum Leſen ſchreiten und dabei das Lernen der Elemente fort- 
ſetzen . . . So wird das Kind gleich vom Anfang an durch das Verſtehen kleiner Geſchichten, Fabeln und 
dergleichen belohnt und zu weiteren Fortſchritten gereizt. Gelegentlich wird auch der Lehrer den gram⸗ 
matiſchen Unterricht (d. h. neben der Lectüre) mit erläuternden Anmerkungen unterbrechen, wozu die den 
Text begleitenden Scholien als ein Fingerzeig betrachtet werden mögen“. Das erſte Bändchen enthält 
1) grammatiſche Vorübungen, ſeit der ſiebenten Auflage „erweitert“ auf 18 Seiten mit Noten. 2) Aſo⸗ 
piſche Fabeln. 3) Mythologie. 4) Erzählungen von berühmten Perſonen des Alterthums (in einer jedoch 
nicht ganz ſtrengen Ordnung: 1—20 Philoſophen von Thales bis Sokrates. 21 — 27 Dichter, Homer 
bis Pindar. 29 —55 griechiſche Staatsmänner und Feldherrn. 62—75 Römer.) 5) Ein Abriß der 
römiſchen Geſchichte. 6) Länder- und Völkerkunde der alten Welt. Zweites Bändchen: J) Leben Ciceros 
von Döring (eine Anomalie der ganzen Sammlung!) und Auswahl leichter Stellen aus Cicero. 2) 
Grundſtriche der alten Weltgeſchichte (die merkwürdigſten Begebenheiten der nicht römiſchen Welt aus Juſti⸗ 
nus und Nepos ethnographiſch zuſammengeſtellt) a. aſſyriſches. b. mediſches und perſiſches Reich. 
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c. Staat von Athen. d. von Lacedämon. e. macedoniſches Reich. k. Reich der Parther. g. ſiciliſche 
Geſchichte. h. hispaniſche Geſchichte. i. Maſſilia. — Drittes Bändchen: „Clio der Römer“ Auszüge 
aus Cäſar, Curtius, Livius, Salluſt, Tacitus. Viertes B. Chrestomathia Ciceroniana. Fünftes und 
ſechſtes B. „Blumenleſe der römiſchen Dichter“ (Ovid, Anthologie, Martial, Catull, Tibull, Properz, 
Lucrez, Virgils Georgica, Senecas Tragödien). — Man ſieht, Jacobs will die Lectüre der Schriftſteller, 
welche er ſelbſtverſtändlich nicht verdrängt, nicht nur vorbereiten, ſondern vornehmlich ſachlich ergänzen, 
„in die alte Welt einführen“; in dieſem Sinne iſt der Unterricht nach feinem Plane ein realifti- 
ſcher. Und iſt es nicht gerade dieſe Periode der Gymnaſien, auf welche wir öfters als „die alte gute 
Zeit“ zurückblicken, liegt nicht das Gefühl auf uns, daß jene Zeit bei allen ihren großen Mängeln ein 
Etwas hatte, das wir ſchmerzlich vermiſſen? Wie iſt dieſes denn verloren gegangen? Die Altertums⸗ 
wiſſenſchaft hat doch keine Rückſchritte, ſondern gerade in den erſten Decennien großartige Fortſchritte 
gemacht, hauptſächlich zuerſt durch G. Hermann. Sein Verdienſt war es namentlich die Grammatik 
außerordentlich zu vervollkommnen und ſie zu einer „ſelbſtſtändigen Wiſſenſchaft“ zu erheben. Dieſer 
Fortſchritt hat ſich auch bald in den Schulen bemerklich gemacht. Indem man zunächſt noch auf dem 
Standpunkte ſtehen blieb, die Grammatik nach den notwendigſten, dürftigen Grundlagen bei der Lectüre 
zu lehren und zu üben, nahm dieſe Seite ſo überhand, daß die ſog. grammatiſtiſche Lehrweiſe ent⸗ 
ſtand. Dieſe „verkehrte Methode“, dieſe „wunde Stelle der Gymnaſien“ („auf welche hinzuweiſen noch 
immer an der Zeit iſt“) wurde in der Inſtruction vom 24. October 1837 gerügt (Wieſe L S. 40. II. 
S. 221). Die wiederholten Mahnungen haben dies Verfahren jetzt wohl beſeitigt — haben damit aber 
noch mehr auf einen andern Weg hingedrängt, welcher ſchon bald eingeſchlagen wurde. Um den dama⸗ 
ligen wiſſenſchaftlichen Anforderungen zu genügen, ſtellte man auch in dem Schulunterrichte die Gra m⸗ 
matik immer mehr „ſel bſtändig“ hin; die Einübung der „Declination und der Formen der regel⸗ 
mäßigen Zeitwörter“, welche Jacobs in ſechs Wochen abgemacht haben wollte, wurde auf den jährigen 
Curſus der unterſten Klaſſe ausgedehnt und auch die folgende Klaſſe noch mit Vervollſtändigung der 
Formenlehre und Einübung der gewöhnlichſten ſyntaktiſchen Regeln beſchäftigt, alſo gerade das, was Ja⸗ 
cobs abweiſt, das „langwierige ausſchließende Treiben der grammatiſchen Elemente allein“ wurde die 
Regel; entgegen ſeinem „Man muß bald zum Leſen ſchreiten“ wurde das Leſen zwei Jahre lang zurück⸗ 
geſchoben. Während Jacobs Sorge trägt, den Schülern Leſebücher zu bieten, die Übungen aber ganz 
den Lehrern überläßt, traten nun die „übungshücher“ von gewaltigem Umfange auf. Aber auch in 
den folgenden Klaſſen wurde den grammatiſchen Übungen ein breiterer Raum gegeben und die Lectüre 
beſchränkt, wenn man ſich auch wohl bemühte, durch Beſeitigung des „Grammatiſtiſchen“ und durch „eur: 
ſoriſche Lectüre“ möglichſt ein gleiches Maß äußerlich inne zu halten. Aber ob bei dieſer „nicht gram⸗ 
matiſtiſchen Lectüre“, d. h. obgleich man die grammatiſchen Excurſe vermeidet, nicht dennoch häufig das 
Grammatiſche einen vorzugsweiſen Nachdruck empfängt, um für die Scripta ſicherer zu machen? So viel 
darf man als ſicher annehmen, daß in der Beurteilung der Leiſtungen des Schülers ſeine grammatiſche 
Fertigkeit das Ausſchlaggebende iſt, „von deren Erfolg die Verſetzung abhängt“ (Schröer, Schulgr. 
Vorr.) Noch vor 50 Jahren war wenigſtens am Schluſſe des Gymnaſiums, neben leichtem Verſtändnis 
der Schriftſteller, bei den ſchriftlichen Arbeiten „color latinus“ das hauptſächlichſte Moment für die 
Beurteilung, während man über einige grammatiſche Verſtöße wegzuſehen geneigt war, manche Feinheiten 
den Schülern überhaupt nicht zutraute; jetzt aber iſt man mehr geneigt, einen ſprachlichen squalor paſſieren 
zu laſſen, wenn nur „grammatiſche Correctheit“ präſtiert wird. Feſte Einübung der Grammatik iſt die 
Hauptſache, das eigentliche Ziel des Unterrichts, wenn man es theoretiſch auch nicht zugeſtehen will; — 
kurz der ganze Unterricht iſt ein vorwiegend grammatiſtiſcher geworden. 

Nun will ich aber ſogleich zugeſtehen und anerkennen, daß eine größere Hervorhebung der Gram⸗ 
matik an ſich ſehr berechtigt iſt. Denn erſtens: die Schulen folgen nolentes volentes der Entwicklung 
der Wiſſenſchaft, ſelbſt wenn ſie zeitweilig darin gehemmt werden. Zweitens aber iſt noch ein anderer 
innerer Grund dazu vorhanden. Ich habe oben ſchon darauf hingewieſen, daß das Studium der alten 
Sprachen den früheren realen Halt im Leben jetzt gänzlich verloren hat; eingeſtandenermaßen wird daſſelbe 
zum Zweck der „formalen Bildung“ betrieben. Das iſt früher freilich auch geſchehen, aber jetzt tritt 
dieſe Seite faſt ausſchließlich hervor, und ſo iſt es denn erklärlich, daß das „Formale“ überhaupt ſtärker 
hervorgeſucht wird, daß unſer Humanismus wieder ſtärker zu dem Formalismus hinneigt. Nun iſt die 
Grammatik zwar durchaus nicht das einzige, wodurch jene formale Bildung erzielt wird, aber doch ein 
ſehr weſentliches, ja das weſentlichſte Element, und ſie hat durch ihre Weiterentwicklung ganz bedeutend 
an dieſer Kraft gewonnen. Wir können alſo gar nicht umhin, auf die Grammatik ein größeres Gewicht 
zu legen. Mit Recht konnte man früher jagen, daß die Grammatik nur zum Dienfte für die Lectüre ſei; — 
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— das iſt und bleibt ſie zwar immer, aber nach ihrer gegenwärtigen Entwicklung trägt fie auch — 
auch (ich wiederhole dieſes „auch“ nachdrücklichſt, um der Misdeutung, welche dieſer Ausſpruch früher 
erfahren hat, möglichſt vorzubeugen) — einen Selbſtzweck in ſich. Man will das zwar nicht Wort 
haben, wenn es ſich um das Eindringen der neueren Phaſe der Sprachwiſſenſchaft handelt, aber die 
Sache hat ſchon längſt ſeit der ausgedehnten Einführung der Zumptſchen Grammatik ſtattgefunden und 
ſeit K. F. Becker auch ausgeſprochene Geltung gewonnen — anfangs zu einſeitig, indem man die 
„Sprachlehre“ nach der „Denklehre“ regeln wollte; aber auch nach Rückkehr von dieſem Irrtume haben 
Beckers Gedanken einen mächtigen Einfluß behalten, und es gehört zu den beſten Verteidigungsgründen 
des latein. Unterrichts, daß wir durch die Sprachlehre auch Denken lehren. Dieſe ganze Sachlage 
ändern, etwa zu den Zuſtänden der Gymnaſien im Anfange unſers Jahrhunderts zurückkehren zu wollen, 
wäre Thorheit; wohl aber kann die Frage ſein, ob nicht an der jetzt herrſchenden Unterrichts methode 
nach dem Beiſpiele jener Zeit zu beſſern ſei. 

Bekanntlich macht man in der Methode den principiellen Unterſchied des inductiven und de— 
ductiven Verfahrens. Dieſe Begriffe können zu ihrer eigentlichen reinen Anwendung jedoch nur auf 
dem Gebiete der Wiſſenſchaft kommen; die Verſuche oder Ratſchläge einer directen Übertragung auf das 
Gebiet der Pädagogik haben ſich als verfehlt erwieſen. Vielmehr kann, wenn man von inductiver und 
deductiver Unterrichts methode ſpricht, der Unterſchied kein anderer ſein, als daß die inductive Methode 
dem Grundſatze des Comenius folgt: ubique praecedant exempla, sequantur praecepta et regulae 
— aber nicht in dem Sinne, daß die Regeln aus den Beiſpielen von den Schülern „abgeleitet, ſelbſt 
gefunden“ werden ſollen, ſondern daß das exemplum nur als ein „Exemplar“ geboten oder aufgefaßt 
wird, in welchem die Regel nicht in ihrer Allgemeinheit verſtanden und begründend entwickelt, ſondern 
nur in einer concreten Erſcheinung der Anſchauung vorgeſtellt wird. (Speciellere Darlegung ſ. un: 
ten.) Die deductive Unterrichtsmethode dagegen will zuerſt die Regel zum Verſtändnis bringen oder, 
was auf den unteren und mittleren Stufen gewöhnlicher iſt, dieſelbe als Dogma einprägen, nach wel— 
chem die Übungen gemacht werden, auch ohne Verſtändnis. Nun kann es zwar, wenn man unſere ge⸗ 
wöhnlichen Übungsbücher anſieht, den Anſchein haben, als wäre der Unterſchied inſofern kein erheblicher, 
als nach der „Regel“ ja ſogleich erſt eine Reihe lateiniſcher „Beiſpiele“ dargeboten wird. Aber der Un: 
terſchied iſt doch ſchon der, daß die Beiſpiele immer mit der Abſicht vorgeführt werden, daß die Anwendung 
der allgemeinen Regel in ihnen erkannt werden ſoll, während die inductive Methode bei dem concreten 
Falle allein ſtehen bleibt und ſelbſt wenn ſie eine Andeutung macht, daß eine Regel in Frage komme, 
dennoch noch nicht das Verſtändnis und das Behalten dieſer, ſondern zunächſt nur des concreten Falles 
von dem Schüler verlangt (ſ. unten). Ein zweiter noch bedeutenderer Unterſchied iſt folgender. Man 
könnte ja möglicherweiſe ſo verfahren, daß man — nach Meierotto — zuerſt die latein. Beiſpiele 
überſetzen und hinterher die Regel daraus abſtrahieren ließe. Das würde allerdings ungefähr dem letzten 
Schritte der Induction entſprechen. Aber darin liegt eben der Fehler, daß es nur der letzte Schritt ſein 
und der ganze vorhergehende t Gang fehlen würde. Es fehlt dabei insbeſondere ein höchſt 
wichtiges Moment der Induction, nämlich daß das exemplum zuerſt in der lebendigen Sprache erſcheinen 
und aus dieſer ſeine erſte unmittelbare Erleuchtung empfangen ſoll. Jenes Verfahren wäre nur eine 
künſtlich zurechtgemachte Induction, jene Beiſpiele ſind nur eine Sammlung gleichartiger toter Präparate, 
welche alle dasſelbe Geſetz demonſtrieren ſollen; man weiß aber, wie viel faßbarer eine Sache wird, 
wenn man ſie zuerſt in ihrer lebendigen natürlichen Exiſtenz bemerkt, ſelbſt wenn die wiſſenſchaftliche Er⸗ 
klärung vorläufig noch eine oberflächliche iſt. Dieſe muß natürlich folgen, vielleicht ſchon bald; — aber 
man beobachte einmal einen Knaben, dem der Vater auf den Spaziergängen dieſes oder jenes Mineral, 
dieſe oder jene Pflanze (Käfer) gezeigt und auf einige Merkmale aufmerkſam gemacht hat, wie der dar— 
über herfällt, wenn ihm nun im Unterrichte das Syſtem vorgeführt wird, und halte diejenige dagegen, 
welche ohne eine ſolche Vorbereitung mit dem Lernen des Syſtems und mit der Vorführung eines Haus 
fens gleichartiger Exemolare für „Klaſſe 1, Ordnung 1, Familie 1, Gattung 1, Art 1“ den Anfang 
machen ſollen! Das iſt gewiß, die exacte wiſſenſchaftliche Erkenntnis wird an der Sammlung des 
Herbariums, der Präparate gewonnen, aber das Intereſſe für die Sache, die ſpontane Perception erweckt 
die zufällige Beobachtung der Natur, des Lebens — und ſo auch der lebendigen zuſammenhängenden 
Sprache. Darum war es pädagogiſch jo richtig, daß Jacobs und feine Zeit ſobald als irgend möglich 
zur zuſammenhängenden Lectüre zſchreiten wollte, um Inhalt zufgewinnen, an dem ſich alles Weitere 
entwickeln ſollte. Wie ſteht es dagegen mit unſern Übungsbüchern? Sie find Sammlungen von Satz⸗ 
präparaten nach grammatiſchem Syſtem geordnet. — Dazu kommt nun noch, daß dieſe Präparate mög: 
lichſt aus den alten Schriftſtellern excerpiert ſind und in Folge deſſen eine ganz koloſſale Menge von 
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*) Scheibert, auf deſſen unbeachtet gebliebenen Aufſatz im Pädag. Archiv 1872 Perthes hinweiſt, nennt es 
„Gedankenfetzen, die in keiner Kaffeegeſellſchaft bunter, abgeriſſener, verworrener durcheinander ſchwirren können.“ Wenn ſich 
ein ſonſt beſonnener Mann etwas ſtark ausdrückt, fo pflegt das aus dem Bewußtſein zu entſpringen, daß er doch nicht gehört 
wird. So iſt es Scheibert, dem Provinzialſchulrat, gegangen, und ſo wird es anderen nach ihm gehn. 
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ſo enthalten fie doch zu felten dasjenige, was den Knaben feſſeln kann. Ein drittes Hindernis aber war 
der Umſtand, daß die eigentliche Methode nicht in dem Buche vorlag, ſondern ganz dem Lehrer zuge— 
wieſen wurde; die loci boten nur das Subſtrat derſelben. Das kann wohl bei einer traditionellen Me— 
thode geſchehen, wo der Lehrer aus ſeiner eigenen Schulzeit ſchon die Methode mitbringt — (die ein: 
zige praktiſche Vorbildung, welche unſere jungen Lehrer zu haben pflegen) — aber eine neue Methode 
pflegt daran zu ſcheitern, namentlich in unſern Zeiten, wo freie individuelle Entwicklungen, welche ohne 
Fehlgriffe und Irrtümer nicht möglich ſind, wie in anderen Gebieten des öffentlichen Lebens, ſo auch im 
ſtaatlich geordneten Schulweſen kaum geduldet werden. Aber dennoch hat Ruthardts Bemühen eine 
ſegensreiche Wirkung geübt, indem man ſeitdem mehr darauf aus iſt, die grammatiſchen Regeln mit und 
an Muſterbeiſpielen einzuprägen. Neuerlich hat man dazu vorzugsweiſe Sentenzen und Sprichwörter 
benutzt. Mit ſolchen hat Fries a. O. die loci memoriales in einer Sammlung für die verſchiedenen 
Klaſſen zu erſetzen geſucht, indem er erſt in den oberen Klaſſen aus den geleſenen Schriftſtellern größere 
Partien zum Auswendiglernen daranſchließt. Die Sammlung erſcheint allerdings praktiſcher als frühere 
loei; aber der Mangel einer Vermittlung mit dem übrigen Unterrichte, wenigſtens in den unteren Klaſſen, 
und das bedenkliche Vertrauen auf die Verarbeitung durch den Lehrer treten auch hier entgegen. Dazu 
kommt aber noch ein Bedenken, welches ich überhaupt gegen jene ſyſtematiſche Verwendung von Sen- 
tenzen habe. So prächtig dieſelben in den Geiſt einſchlagen, wenn ſie ungeſucht und zu Zeiten auftreten, 
ſo ſehr müſſen, wenn ſie maſſenhaft hintereinander vorgeführt werden, die Schüler ſich „daran ſtänkern“, 
wie an fortwährend gereichtem Konfect. Ja ſelbſt die allzu häufige Verwendung zu Muſterbeiſpielen in 
der Grammatik (wie es namentlich in der griechiſchen Gr. beliebt geworden iſt, wo ja die Quellen uner- 
ſchöpflich find) muß die Wirkung des einzelnen abſchwächen. Auch das Metrum iſt ein ausgezeichnetes 
mnemoniſches Mittel; aber wenn ſo ziemlich unter jeder Regel ein Hexameter oder Trimeter läutet, ſo 
wird das Ohr taub dagegen. Es iſt vielmehr wünſchenswert, daß die verſchiedenen Regeln auch Muſter— 
beiſpiele verſchiedener Form haben; und mindeſtens ebenſo wertvoll, wie die Form, iſt ein charakteriſtiſcher 
Inhalt des Beiſpiels. So meine ich denn, daß die Ruthardtſche Methode auch in der Bearbeitung von 
Fries doch noch nicht „durch das ſtarke Läuterungsfeuer gegangen iſt“, auf welches Raumer hoffte, 
damit ſie „gewiß einen heilſamen Einfluß auf unſer Schulweſen übe“. 

Um dieſelbe Zeit, wie Ruthardt, trat Mager mit ſeiner „genetiſchen Methode“ auf. Auch 
dieſer Name iſt aus ſeiner wiſſenſchaftlichen Bedeutung in die pädagogiſche zu überſetzen. Man verſteht 
ihn beſſer, wenn man ſich vergegenwärtigt, daß Mager einerſeits dem alten, ſeit dem Mittelalter trotz 
aller Bewegungen des Schulweſens doch immer noch hängen gebliebenen pädagogiſchen Dogmatismus ſich 
entgegenſetzte, welcher zuerſt Formen und Regeln lernen und hinterher anwenden ließ ohne viel Sorge 
um das Verſtändnis; andererſeits aber auch dem planloſen analytiſchen oder inductiven Verfahren von 
Hamilton und ähnlichen Methoden, wie ſie namentlich in dem Unterrichte der neueren Sprachen geübt 
wurden („Maitre-Methode“). Sein Grundgedanke iſt, das „analytiſche und ſynthetiſche“ ( inductive und 
deductive) Verfahren planmäßig zu verbinden. Obgleich er nun an gewiſſen Stellen (oberen Stufen) 
einen Ausgang von der Syntheſis als zuläſſig anerkennt, will er doch vorzugsweiſe, namentlich auf den 
unteren Stufen, möglichſt von der Analyſis ausgehn, die Syntheſis dann aber ſchrittweiſe heranziehn. 
So iſt die Einrichtung ſeiner Elementarbücher die, daß in jeder „Lection“ auf einander folgen: A. Bei⸗ 
ſpiele der fremden Sprache. B. grammatiſche Erklärung und Regel. C. Übungen aus dem Deutſchen 
oder die Aufgabe, daß der Schüler ſelbſt entſprechende Sätze bilden ſolle. Dieſe „Analyſis“ iſt alſo die 
oben ſchon charakteriſierte, eine nach dem grammatiſchen Syſteme präparierte, und darin liegt der Fehler 
von Magers Methode; es iſt mit der Analyſis gewiſſermaßen nur Schein, da fie auf ſynthetiſcher 
Grundlage künſtlich zurecht gemacht wird. Ich vermute, daß das Bemühen Magers, ſeine Theorie, 
welche an ſich eine durchaus richtige iſt, recht handgreiflich zur Anwendung zu bringen, zu einer verfehlten 
Ausführung verleitet hat. Er ſagt in ſeinem Buche „Die genetiſche Methode“ u. ſ. w. S. 169 „Die 
Lehrform auch der propädeutiſchen Stufe iſt durchaus analytiſch, für den Lehrgang fehlt es mir an 
einem recipierten Namen; er iſt analytiſch und ſynthetiſch, und doch auch beides in gewöhnlichem Sinne 
wieder nicht; am genaueſten bezeichnet man ihn vielleicht, wenn man ihn in Beziehung auf den Ge- 
genſtand combinatoriſch, in Beziehung auf das lernende Subject pſychologiſch-genetiſch nennt“. Ob; 
blen Mager dieſen Ausdruck „combinatoriſch“ nicht weiter verwertet, erſcheint er mir nicht nur über⸗ 
haupt als der treffendſte für das Weſen der methodiſchen Kunſt, ſondern auch für ſein eigenes 
Streben am meiſten bezeichnend. Überall geht er darauf aus, alle Seiten des Unterrichts zu 
einander in Beziehung zu ſetzen und alle Arten der Methode zu verwerten. Meine Tendenzen finden 
deshalb mit ihm nahe Berührung, obgleich die Art der Ausführung ſehr abweicht. Überhaupt 
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enthält fein Buch, wie andere feiner Schriften, viele geſunde, friſche pädagogiſche Gedanken, von 
deren Beachtung man ſich durch ſeinen „perſönlichen Stil“ das heißt durch einen oft abſtoßenden, 
ja, man möchte ſagen trotzigen Ton, zu dem der damalige pädagogiſche Kampf wohl Veranlaſſung bieten 
mochte, nicht hätte abwenden laſſen ſollen. Im Grunde iſt übrigens Magers Methode nur eine durch 
Hinzufügung des analytiſchen Verfahrens eigentümlich modifteierte Verwendung des grammatiſchen Syſtems 
von K. F. Becker, wie denn Mager auch die auf Becker beruhende Grammatik von Aug. Grotefend und 
deſſen Elementarbuch als im weſentlichen in ſeinem Geiſte geſtaltet anerkennt Gum Teil auch Kühners 
Lehrbücher). Nach dieſem Syſteme ſoll der Sprachunterricht mit dem Verbum beginnen und der Weiter⸗ 
entwicklung des einfachen Satzes folgend die Formenlehre zum Verſtändnis bringen und danach einüben. 
Von dieſem Verfahren hat man jetzt faſt allgemein ſo viel angenommen, daß man in dem Elementar⸗ 
unterrichte ſei es Teile des Verbums, ſei es einzelne Verbalformen von Anfang an mit verwendet und 
auch wohl die Entwicklung des einfachen Satzes mit der Formenlehre verbindet. Seltener wird die Syn⸗ 
tax des zuſammengeſetzten Satzes nach Becker in der Weiſe geſtaltet, daß der Nebenſatz als Vertreter eines 
Satzteiles aufgefaßt wird, jo daß man dieſelben einteilt in „Subjekts-, Objekts⸗, Attributiv⸗, Adverbial⸗ 
ſätze.“ So anſprechend dieſes jo durchſichtig gebaute Syſtem auf den erſten Blick iſt, jo reißt es doch 
die ſprachlichen Formen, welche ſich keineswegs nach dieſen Kategorien gebildet haben (man bedenke nur 
das eine, daß, wie man ſich immer mehr überzeugt, die Hypotaxis aus urſprünglicher Parataxis erwach⸗ 
ſen iſt), zu häufig auseinander und trägt zu wenig Potenz für Erklärung der ſprachlichen Formen in 
ich") Das allgemeiner herrſchende Prinzip iſt noch die alte Teilung der Syntax nach den Redeteilen, 


*) Neuerlich (1876) hat Ad. Schröer nochmals eine lateiniſche Gram matik nach Beckerſchen Principien heraus⸗ 
gegeben. Wenn er in der Vorrede ſagt „Keine lateiniſche Schulgrammatik bietet eine logiſch richtige Anordnung“, ſo wird ja 
gerade das beſtritten, daß die Anordnung eine „logiſche“ d. h. nach logiſchen Kategorien gemachte ſein ſolle, vielmehr behauptet, 
sei 7 1 der Anordnung eine nach ſprachlichen Kategorien, welche ſich in den Formen ausprägen, gemachte 
ein müſſe. 

**) Vgl. mein Progr. v. 1879 „Die deutſchen Modalitätsverba in ihrem Verhältniſſe zum Lateiniſchen“ S. 26 f. 

**) Ich muß übrigens bemerken, daß H. D. Müller in feinem „Indogermaniſchen Sprachbau“ S. 1 ff. ſchon 
tiefergehende Aufklärungen geboten und weitere in ſeinen Studien gewonnen hat, welche ſpäter an das Licht treten werden. 
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von der Verwendung derſelben nach dem ſprachlichen Grundbegriffe der Subordination; die Teilung 
erfolgt alſo nach den Satzarten (der untergeordneten Sätze). Dabei wird immer von der „Bedeutun 
und Form“ der Satzart ausgegangen, wenn auch aus praktiſchen Gründen öfters die Lehre vom Gebrauch 
der Conjunctionen und des Modus, oder anderer Beziehungen combiniert werden. Es ergiebt ſich dabei 
von ſelbſt, daß das der ſprachlichen Form nach Zuſammengehörige auch zuſammen bleibt, nur der Re⸗ 
lativſatz, der eben vermöge ſeiner allgemeinen Bedeutung ſich keiner einzelnen Kategorie unterordnen läßt, 
tritt an verſchiedenen Stellen auf, aber dann immer nach Maßgabe ſeiner beſonderen (wohl zu unter⸗ 
ſcheidenden) Bedeutung und ſeiner beſonderen Modalform. Nach logiſch-ſprachlicher Teilung iſt auch die 
Lehre von den Tempora geordnet, indem hier ohne weiteres das Zeitverhältnis als ein objektiv gege⸗ 
benes vorliegt. Eine weſentliche Grundlage für eine genetiſche Entwicklung des bezogenen Gebrauchs 
der Tempora bietet hier aber auch die Teilung in die Grundkategorien der Congruenz, Antecedenz 
und Coincidenz. Dieſe Begriffe, namentlich der letzte, welchem man in den Commentaren zu den 
Schriftſtellern jetzt immer mehr begegnet, wurden in ihrer ganzen Ausdehnung und präciſen Feſtſtellun 
bei der Abfaſſung der Grammatik im Jahre 1864 von H. D. Müller herausgearbeitet und damit 85 
jene Termini als ſolche in die Grammatik eingeführt. 

Dieſe Auseinanderſetzung erſchien mir deshalb nötig, um den Satz zu begründen, daß meine 
„Combination der methodiſchen Principien“ auch die „genetiſche Methode“ umfaſſe, freilich in einem an⸗ 
deren Sinne, als in welchem der Urheber des Namens denſelben gebraucht. Ich zweifle aber nicht, daß 
Mager ebenſogut wie nach dem Becker'ſchen Syſtem, ſo auch nach dem unſrigen ſeine „genetiſche Me⸗ 
thode“ hätte geſtalten können, ja mit noch weit größerem Rechte, wenn auch in ſehr verſchiedener Form 
der Geſtaltung. Denn die Geneſis nach Bederfichem Syſteme iſt im Grunde keine eigentliche Geneſis, 
ſondern nur die regelrechte Abwicklung des Syſtems (mehr ſ. unten). Deshalb kann ich in dieſer Be⸗ 
ziehung Mager nicht folgen; dagegen iſt die andere Seite ſeiner Geneſis, die Entwicklung der gramma⸗ 
tiſchen Begriffe und Regeln aus der lebendigen Sprache, die „Syntheſis aus der Analyſis“ im weiteren 
Sinne, wie er dieſelbe auch weiterhin verfolgt, für meine Tendenzen ein wertvoller Vorgang. 

Gehen wir nun weiter in der Geſchichte der Methodik unſers Jahrhunderts, ſo kommen wir zu 
der Zeit, wo man das Heil in den „Vocabularien“ ſuchte. Es iſt eine vielfach conſtatierte Erfahrung, 
daß die Wortkenntnis der Schüler eine auffallend geringe iſt, obgleich Unterrichtszeit und Übungen doch 
von unten auf recht erheblich vermehrt find. Seit der Circ. Verf v. 10. April 1856 iſt deshalb das 
Vocabellernen eifrigſt betrieben. Man hat ſich bemüht, das Vocabularium wenigſtens in ſich methodiſch 
zu geſtalten, bekanntlich nach grammatiſchen, ſachlichen oder etymologiſchen Geſichtspunkten; daneben er⸗ 
hält ſich auch wohl noch das ſozuſagen unmethodiſche Lernen der Präparationen. Für mittlere und obere 
Klaſſen ſind dann auch umfangreiche „Memorirſtoffe“ und „Phraſeologien“ dazu getreten. Das ſachliche 
Princip hat wohl am wenigſten Beifall gefunden, da es für die jetzigen Tendenzen des latein. Unterrichts 
auch am wenigſten praktiſch iſt. An ſich betrachtet erſcheint das etymologiſche Princip als das vollkom— 
menſte; allein mit Recht hat man dagegen geltend gemacht, daß es conſequent erſt zu ſpät (in Tertia) 
angewandt werden könne. Es iſt ſehr nützlich, um einen gewonnenen Kreis von Wortkenntnis zuſam⸗ 
menzuhalten, das Verſtändnis aufzuklären und dann auch eine Erweiterung herbeizuführen; für die ei⸗ 
gentliche Anſammlung des Wortſchatzes, welche doch hauptſächlich auf den unteren Stufen geſchehen muß, 
iſt es weniger geeignet, da es oft über den Gedankenkreis dieſer Stufen hinausführt und einen abgeſon⸗ 
derten, ſelbſtändigen Zweig des Unterrichts conſtituiert, welcher einen un verhältnismäßig ausgedehnten und 
energiſchen Betrieb verlangt, wenn er Früchte tragen ſoll, die erſt ſpäter gepflückt werden. Beſſer iſt des- 
halb das Verfahren von Oſtermann, welcher das Vocabellernen mit dem übrigen Unterrichte in Be 
ziehung ſetzt. Allein darin ſcheint mir ein Fehler zu liegen, daß dieſe Beziehung an erſter Stelle auf 
die ſchriftlichen Ubungen gemacht iſt, zugleich aber eine „Vorbereitung“ auf die ſpätere Lectüre der 
Schriftſteller ſein ſoll. Es iſt das wohl auch eine aus dem Formalismus hervorgehende Umkehrung des 
natürlichen Ganges. Einen beſtimmten Vorzug hat bis jetzt wohl noch keine der genannten Methoden 
gewonnen, das Urteil ſchwankt zwiſchen ihnen hin und her. 

Aber ſtatt an der Methode noch weiter zu beſſern und zu experimentieren, wäre es vielleicht 
gut, einmal näher dem Grunde des Übels nachzuforſchen. Er liegt meiner Meinung nach nicht fern. 
Man betrachte den Unterricht in Sexta und Quinta; Vocabeln erhalten die Schüler mit dem ſo man⸗ 
nigfaltigen Material in großer Menge, aber da ſie Intereſſe ja nur für die Formenbildung an 
denſelben, für die Endung, nicht für den Sinn des Wortſtammes haben, da alle die hiſtoriſchen Schat- 
ten und Geſpenſter, nachdem ſie ihren formalen Dienſt gethan haben, wieder in die Unterwelt verſinken, 
ſo iſt es kein Wunder, wenn ſie auch die an ihnen hängenden Wörter mit hinabnehmen. Worte ohne 
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Inhalt oder, was dasſelbe ift, mit einem unfaßbaren Gewirr von Inhalt können natürlich im Geiſte 
nicht haften. Man ſuche nur nicht bei der „Zerſtreuung unſerer Jugend“ oder andere von außen kom⸗ 
mende Urſachen, nirgend anderswo liegt der Grund des Mangels an copia vocabulorum et phrasium 
der Schüler, als in dem hohlen Formalismus des Unterrichts. Und womit wollen nun die Vocabula⸗ 
rien helfen? Sie laſſen wieder Wörter lernen; kein Wunder, wenn auch ſie einen harten Boden fin⸗ 
den, in den ſie nur mit Gewalt eingeſtampft werden können! Man will, wie ſo oft, das Symptom 
heilen ſtatt den Sitz des Übels. Vergeblich hat Comenius gemahnt, die Jugend „nicht mit Wör tern 
der Dinge ohne die Dinge auszuſtopfen“. Doch dieſe Mahnung ſcheint nicht zu paſſen, da wir die 
Schüler ja mit „Dingen“, mit Maſſen von hiſtoriſchen Nudeln ausſtopfen! Ja, ſo ſcheint's; aber da von 
dieſer Art des Stoffes nichts verdaut wird, jo trifft das Wort des Comenius doch zu. „Rerum enim et 
verborum parallela cognitio profundum illud methodi mysterium est.“ — In der That iſt 
dieſe rerum et verborum parallela cognitio jetzt inſofern ein profundum mysterium, als unſer Formalis⸗ 
mus nichts davon weiß und nur an Formen und Worten ohne die Dinge ſich abmüht, ſie iſt aber auch 
inſofern das tiefe Geheimnis der Methode, als ſie eine wunderbare, den Epopten aber pſychologiſch wohl 
erklärliche Wirkung hervorbringt. Nun hat leider Comenius, indem er eine äußerliche Seite zu aus⸗ 
ſchließlich verfolgte, ſich „in den Mitteln vergriffen“ (Mager, a. O. S. 140) und wir müſſen ſei⸗ 
nen goldenen Grundſatz beſſer ausführen, als er es ſelbſt gethan hat. Wir werden unſern Schülern 
keinen Orbis pictus in ſeinem Sinne geben, wohl aber ſollen wir ihnen in jeder Klaſſe einen beſtimmt 
abgemeſſenen, wohl geordneten, in ſich zuſammenhängenden Orbis rerum geben, in dem ſie wie in 
ihrer Welt („Heimat“ Jacobs) heimiſch werden und in dem ſie dann mit den Dingen auch die Wör⸗ 
ter, mit der Sache auch die Sprache, aber ebenſowohl auch mit der Sprache die Sache lernen. Wenn 
wir das thäten, dann brauchten wir keine Vocabularien! Wer dieſen Schluß aus dem allgemeinen 
Satze noch nicht ziehen will, den bitte ich auf denſelben zurückzublicken, nachdem er geleſen, was ich unten 
über das inductive Verfahren in den einzelnen Klaſſen und zuletzt über „Lateinſprechen“ und über „Latein 
und alte Geſchichte“ ſagen werde, und dann zu prüfen, ob es nach einem ſolchen Unterrichte noch eines 
extraordinären Vocabellernens bedarf. Nur darauf muß ich noch hinweiſen, daß ich dasſelbe dennoch 
nicht ganz beſeitige; ſelbſtverſtändlich behalte ich ein grammatiſches Vocabular bei, in Sexta als erſte 
Grundlage für die Formenbildung (auch Genusregeln), in Quinta und Quarta die Regelwörter der Syn⸗ 
tax und das Verzeichnis der Verba nach den Stammformen; das letztere iſt der wahre Grundſtock der 
Wortkenntnis; wo der feſt ausgewachſen iſt, wächſt leicht das andere an. Alsdann in Obertertia die 
„Sammlung der in der Lectüre und den zuſammenhängenden Übungen vorgekom menen Phraſen 
für Staats⸗ und Kriegsweſen“. Und daß ich auch das etymologiſche Princip, ſoweit es in den unteren 
Klaſſen verwendbar iſt, heranziehe, zeigt die neue Auflage des Elementarbuchs. S. Vorrede desſelben. 
Weiterhin möge der Lehrer dieſes Element in ähnlicher Weiſe benutzen, wo ſich Gelegenheit bietet. 


Es war der neueſten Zeit vorbehalten, einmal wieder eine Aufſehen erregende Methode zum Vor⸗ 
ſchein zu bringen. Von 1873 bis 1876 erſchienen die 5 Artikel von Herm. Perthes „Zur Reform des 
latein. Unterrichts auf Gymnaſien und Realſchulen.“ Dazu als Unterrichtsmittel: 1. Lateiniſches Leſe⸗ 
buch für Sexta; im Anſchluß daran „Grammatiſches Vocabularium“ (als erſter Curſus der „Lateiniſchen 
Wortkunde im Anſchluß an die Lectüre“. 2. Lat. Leſebuch für Quinta; dazu „Grammatiſch⸗etymologiſches 
Vocabularium“. 3. Etymologiſch-phraſeologiſches Vocabularium im Anſchluß an Vogels Nepos Plenior. 
4. Lateiniſch⸗Deutſche Vergleichende Wortkunde im Anſchluß an Cäſars Bellum Gallicum. 5. Lateini⸗ 
ſche Formenlehre zum wörtlichen Auswendiglernen. 

Die Bedeutung von Perthes' Schriften wird man erſt recht ermeſſen, wenn man erkennt, daß 
ſie in der That eine „Reform“ ſignaliſieren, nämlich einen Übergang von der vorwiegend herrſchenden 
formaliſtiſch⸗deductiven Art des Unterrichts zu der Seite des realiftifcheinductiven. Während bis jetzt das 
„Übungsbuch“ in den unteren Klaſſen Grundlage und Hauptſtück des Unterrichts iſt, will Perthes die 
Lectüre zur Baſis des ganzen Unterrichts machen, das „Vocabularium“ in einer tiefer gehenden 
Bedeutung auf das engſte mit dem Leſeſtoffe verbinden, dagegen die „Übungen“ der freien Thätigkeit 
des Lehrers zuweiſen, namentlich in den unteren Klaſſen. Seine Unterrichtsmittel laſſen alſo für dieſe 
dasjenige, was man ſonſt als das Einzige oder doch Wichtigſte anſieht, das gedruckte Übungsbuch, gänz⸗ 
lich fehlen. Man lege einmal die verbreitetſten Bücher von Spieß oder Oſtermann und die von Per⸗ 
thes nebeneinander, und man wird ſich den Gegenſatz kaum größer denken können. — Wird Perth es 
den Sieg davon tragen? Noch vor hundert Jahren hätten ſich ohne Zweifel ſchon längſt eine Zahl von 
Rectoren gefunden, welche von ſeinen Principien gewonnen ſeine Methode eingeführt, vielleicht auch eine 
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hohe Perſönlichkeit, welche ſich lebhaft für die Sache intereſſiert und fie äußerlich gefördert hätte. Und 
daß ſeine Principien „ſehr beachtenswert“ ſeien, wird ja auch jetzt allgemein anerkannt. Wenn man da⸗ 
gegen gejagt hat, daß fie „nicht neu“ ſeien, jo iſt das wohl wahr, aber man darf nicht verkennen, daß 
Perthes' Principien, wenn ſie auch ſchon einmal in der Geſchichte der Pädagogik aufgetreten ſind, doch we⸗ 
nigſtens als ſubjectiv neu gelten müſſen. Die Pädagogik iſt eine verhältnismäßig jo wenig umfang⸗ 
reiche „Wiſſenſchaft“, wie man gern ſagt, obgleich „Kunſt“ wohl richtiger wäre, daß wir annehmen dür⸗ 
fen, daß die allgemeinen Richtungen, welche dieſelbe einſchlagen kann, bereits von unſern Vorgängern 
im weſentlichen erſchöpft ſind. Aber andrerſeits kann man auch nicht behaupten, daß alle das Gute, was 
frühere Zeiten hervorgebracht haben, nun fortwährend lebendig erhalten werde; vielmehr darf man ſicher⸗ 
lich vorausſetzen, daß auch unſre Zeit, wie frühere, der Gefahr erliege, zu ſehr nach einer Seite hin zu 
neigen und andere Seiten zu vernachläſſigen. Da iſt es eine ſehr dienliche und wohlthuende Anregung, 
wenn dieſe vernachläſſigten Seiten aus ſo friſchen Quellen, wie Perthes' Schriften, wieder hervorſprudeln. 
Aber andrerſeits iſt es auch erklärlich, daß ihnen jetzt nicht nur von den äußeren Verhältniſſen der Schu⸗ 
len, ſondern auch von der techniſchen Kritik ein ſtärkerer Damm entgegengeſetzt wird. Dies iſt bekannt⸗ 
lich namentlich von der Weſtfäliſchen Directoren⸗Conferenz im J. 1877 geſchehen, welche einſtimmig die 
Theſen annahm: „Die Reformvorſchläge von Perthes ſind zwar zu verwerfen, enthalten aber viele für 
die Behandlung des latein. Unterrichts beachtenswerte Winke und Ausführungen.“ „Die Leſebücher von 
P. für VI und V find zur Einführung nicht geeignet.“ „Die Wortkunde zu Cäſar iſt für den Lehrer 
ein ſehr empfehlenswertes Werk, aber nicht für den Schüler.“ — Aber das letzte Urteil iſt damit doch 
wohl noch nicht geſprochen. Wenigſtens ſind ſeitdem an dem Friedrich⸗Wilhelms⸗Gymnaſium in Berlin 
unter Director Kern praktiſche Verſuche mit Perthes' Büchern und Methode gemacht, und wird darüber 
von E. Naumann in Z. f. G. 1881, S. 193 ff. günſtig berichtet. Alſo zwei entgegengeſetzte wohl be⸗ 
dachte Gutachten von Praktikern! Wer hat recht? 

Wie die Zukunft entſcheiden wird, läßt ſich wohl noch nicht vorausſehen. Aber da ich es wage, 
mit Perthes gewiſſermaßen in Concurrenz zu treten, kann ich nicht umhin, mein perſönliches Urteil in 
der Sache auszuſprechen. Da ſtimme ich nun im allgemeinen Guſt. Richter bei, wenn er in dem 
Progr. von Jena 1881 ſagt: „Theorie und Erfahrung fordern mit Nachdruck eine durchgreifende Re⸗ 
form des latein. Elementarunterrichts ... Manche Verſuche find gemacht, aber es find meiſtens nur 
beſtimmte einzelne Punkte, deren Reform ins Auge gefaßt wird. Eine gleichmäßige Berückſichti⸗ 
gung aller in Frage kommenden Momente [d. i. Combination] finde ich nur bei Perthes, der mit 
umfaſſendem pädagogiſchen Blick und gründlicher Kenntnis der Sprache in ſeinen Elementarbüchern alle 
weſentlichen Forderungen eines geſunden Elementarunterrichts planmäßig und durchgreifend zur Anwen⸗ 
dung gebracht hat“ — bis auf den Ausdruck „in ſeinen Elementarbüchern“, wofür vielmehr zu ſagen 
wäre „in ſeinen verſchiedenen Abhandlungen zur Reform“. Denn ich geſtehe zu, daß Perthes ſelbſt und 
congeniale Naturen ſehr wohl im ſtande ſind, jene vielſeitigen Momente mit und neben ſeinen Elementar⸗ 
büchern zur Anwendung zu bringen und vortreffliche Reſultate zu erzielen; aber ebenſowohl ſtimme ich auch 
darin G. Richter bei, wenn er ſagt: „Es darf nicht überſehen werden, was dieſe Bücher dem Lehrer 
zumuten. Sie bedeuten einen entſchiedenen Bruch mit dem Herkömmlichen, ſie ſtellen an die häusliche 
Vorbereitung des Lehrers, an ſeine Wachſamkeit, Umſicht und Findigkeit weſentlich höhere Forderungen 
— ſo ſehr dies auch der Verf. beſtreitet — ſie ſetzen die Gewöhnung an ſelbſtändiges pädagogiſches 
Denken in ganz anderem Grade voraus, als die Bücher von Oſtermann und Spieß“. In der That wird 
das „mit den Grundſätzen vertraut ſein“ in vielen Fällen noch nicht ausreichen, da einen Grundſatz 
billigen und ihn zur rechten Ausführung bringen doch noch zweierlei Dinge ſind. Gleichwohl würde ſich 
die Sache ſchon machen, wenn eine Bedingung einträte — nämlich daß eine hohe Approbation der Me⸗ 
thode ſtattfände, ſo daß alle die Aufgabe empfänden, ſich wohl oder übel hineinzuarbeiten; und wenn 
dann erſt wieder in dieſer Weiſe ausgebildete Schüler als Lehrer einträten, ſo würde die Handhabung 
ſchon weitere Fortſchritte machen. Ob auf ſolche Eventualitäten zu rechnen iſt, ſteht dahin. Ich meiner⸗ 
ſeits habe wenigſtens aus eigener Erfahrung entnommen, daß man wohl thut, etwas mehr mit den nun 
einmal beſtehenden Verhältniſſen zu rechnen, und zwar nicht etwa nur aus kluger Berechnung, ſondern 
auch, um ſich vor einem Fehler zu hüten, in den derjenige, welcher aus der gewöhnlichen Bahn heraus⸗ 
tritt, bei aller Berechtigung ſeiner Beſtrebungen leicht verfällt, nämlich den einer zu großen Subjectivität. 
So wie ich mich nun ſelbſt einer ſolchen anzuklagen hatte, indem ich teils meiner perſönlichen Neigun 
und Natur, theils den früher üblichen halbjährigen Curſen entſprechend ein möglichſt kurzes lbungsbuch 
für die drei unteren Klaſſen als ausreichend und nützlich erachtete, jo glaube ich daß auch Perthes' Un- 
terrichtsplan zu ſehr nach ſeiner perſönlichen Weiſe conſtituiert iſt, ja vielleicht noch mehr, da er ja das 
herkömmliche Übungsbuch ganz beſeitigt und gleichſam alles auf die Individualität des Lehrers baut. 
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Nun mag man aber gegen die „Übungsbücher“ vorbringen was man will; fie haben doch län⸗ 
ger als ein halbes Jahrhundert beſtanden, ſie haben ſich ganz allgemein verbreitet, noch immer wird an 
ihnen mit Beifall weitergearbeitet, auch die dadurch erzielten Reſultate ſind bei allen Mängeln doch nicht 
als durchaus ſchlechte zu bezeichnen — eine ſolche Einrichtung muß man in der That als eine an und 
für ſich bewährte oder jedenfalls berechtigte reſpektieren. Ich habe oben ſchon den Grund angegeben, daß 
ſie eine gewiſſe Berechtigung in der vorwiegend formalen Bedeutung des latein. Unterrichts in jetziger 
Zeit finde, und ich muß hier noch eine andere praktiſche Rückſicht für ſie anführen. Obgleich man prin⸗ 
cipiell ja wohl vorauszuſetzen hat, daß alle Lehrer „tüchtige“, zu ihrem Dienſte „geſchickte“ ſeien, ſo dürfte 
doch ein „mehr oder weniger“ hinzuzuſetzen und die Zahl der „weniger geſchickten“ nicht gar zu gering 
zu veranſchlagen ſein. Wenn wir nun daneben beachten, daß bei der ſtrengen Regelung unſers Schul⸗ 
weſens darauf gehalten werden muß, daß auf jeder Stufe das Nötige geleiſtet werde, ſo iſt es ſehr 
erklärlich, daß man ein größeres Gewicht als früher auf das Buch legt, welches, wenn es auch nur 
taliter qualiter durchgemacht wird, größtenteils ſchon die Arbeit thut und das erforderliche Reſultat lie⸗ 
fert, namentlich in den unteren Klaſſen, wo ſo häufig neue, noch ungeübte Lehrer eintreten. Wenn man 
danach betrachtet, welchen Leitfaden des Unterrichts von Perthes den Lehrern in die Hände gegeben wird, 
ſo tritt uns die „Wortkunde“ in vier ziemlich dicken Bänden entgegen, welche ſchon äußerlich als der dicke 
Stamm oder „Stock“ des Unterrichts erſcheinen. Freilich werden Lehrer, welche ſeine Schriften „Zur 
Reform“ eifrig ſtudieren, erkennen, daß ſie den Unterricht dennoch ſehr vielſeitig geſtalten ſollen; aber 
noch ungeübte oder weniger geſchickte werden das nicht jo bald in succum et sanguinem vertieren, ſon⸗ 
dern ſehr geneigt ſein, ſich zunächſt wenigſtens dem in die Hand gegebenen Leitfaden der Wortkunde zu 
überlaſſen und damit dann vermutlich ſo viel zu ſchaffen haben, daß ihnen zu anderem wenig Zeit übrig 
bleibt. So iſt wenigſtens die Gefahr der „Einſeitigkeit“ (Weſtf. Dir. Conf.) ſehr nahe liegend. Es 
ſcheint mir als habe Perthes zu dieſer Einſeitigkeit in der Geſtaltung feiner Unterrichtsmittel ſich fort: 
ziehen laſſen durch den großen Nachdruck, welchen man auf das Vocabularium legt (vgl. Zur Reform 
II S. 3 ff.). Indem er dieſen ohne Zweifel wichtigen, bis dahin aber gleichſam nur äußerlich angebauten 
Flügel des Unterrichts in denſelben hineinzubauen ſtrebte, hat er ihn zum Mittelſtück gemacht, wozu er 
ſeiner Natur nach nicht geeignet iſt, da er, abgeſehen von einem Mehr oder Weniger der Anforderungen, 
kein Maß einer fortſchreitenden, Penſen conſtituierenden Entwicklung in ich trägt, um ſo weniger, da 
ihm das Material von dem Leſeſtoffe beſtimmt wird; denn die Abſtufung des „grammatiſchen, etymologi⸗ 
ſchen, vergleichenden“ Geſchichtspunktes kann ein ſolches Maß doch nicht bieten. So fürchte ich aller⸗ 
dings, daß Perthes daran ſcheitern wird, woran ſchon mancher Methodiker geſcheitert iſt, an Einſeitigkeit, 
an zu großer Subjectivität und an durchſchnittlich kaum zu erfüllenden Anſprüchen an die Lehrkraft. 

Nun ſtehe ich mit Perthes in ſo weit auf gleichem Boden, als ich gleichfalls die Lectüre zur 
Baſis des ganzen Unterrichts machen will; aber es tritt öfters der Fall ein, daß Pädagogen in den Prin⸗ 
cipien übereinſtimmen, aber über die Art der praktiſchen Ausführung derſelben ſehr verſchiedene Vorſtel⸗ 
lungen haben. Wird meine Ausführung jenes Grundſatzes eine beſſere ſein? — Es wäre lächerliche Be⸗ 
ſcheidenheit, wenn ich nicht bekennen wollte, daß ich meinerſeits das wenigſtens glaube und inſofern auch 
einigen Grund dazu haben zu dürfen meine, als ich mich bemüht habe, erſtens jene Berückſichtigung aller 
in Frage kommenden Momente in den Lehrbüchern ſelbſt zur Bildung des Leitfadens heranzuziehen, 
zweitens aber weil ich einerſeits das gegenwärtig beſtehende Verfahren zum Ausgangspunkte 
der ganzen Geſtaltung des Unterrichts mache und andrerſeits das Neue der Umgeſtaltung im weſentlichen 
dem bewährten Muſter einer früheren Zeit zu entnehmen ſuche. Kurz ich habe dadurch einiges 
Vertrauen gewonnen, daß ich auszuführen ſtrebe, was K. v. Raumer Geſch. d. Päd. III. S. 109 in 
dem Schlußworte ſagt: „So haben wir ſehr mannigfaltige Methoden Latein zu lehren kennen gelernt. 
Der verſtändige Schulmann wird von den meiſten Methodikern mehr oder minder lernen und entnehmen 
können. Doch dürfte ein weiſer Eklekticismus zu empfehlen ſein, ein Eklekticismus, welcher die Geiſter 
prüft und nach dem Urteil der Meiſter — eines J. M. Gesner, F. A. Wolf, Meierotto, Jacobs — 
fragt.“ So weiſt alſo Raumer geradezu auf die Vertreter der Periode des realiſtiſchen Humanismus 
als die „Meiſter“ hin. 

Ich will jedoch ſofort bemerken, daß die beſtehende Unterrichtsmethode bereits manches von einem 
ſolchen Eklekticismus hat. Denn bei aller Grammatiſtik (Formalismus) wird doch auf den Inhalt der 
Lectüre wenigſtens von Quarta an Gewicht gelegt und die Auswahl der Schriftſteller iſt umſichtig nach 
dem Intereſſe einer „Einführung in die alte Welt“ gemacht (ein Teil realiſtiſchen Humanismus); bei 
allem Dogmatismus der Grammatik und äußerlichem Einexercieren fehlt doch weder das rationelle Ele⸗ 
ment (Einfluß des Beckerſchen Syſtems) noch das Bemühen wenigſtens an paradigmatiſchen Beiſpielen 
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einen realiſtiſchen Halt zu geben (Ruthardt, Stückchen Induction), trotz der Beſtimmung, daß die unteren 
Klaſſen nur die Formenlehre dem Gedächtniſſe feſt einprägen ſollen, unterläßt man es nicht, auch das 
Verſtändnis der Formen klar zu machen („genetiſche Methode“ Magers), ja in manchen Schulbüchern 
bringt man ſchon mehr oder weniger zuſammenhängende Lectüre in die unteren Klaſſen, und, was beſon⸗ 
ders bemerkenswert iſt, man ſucht immer mehr die ſchriftlichen Ubungen mit der Lectüre in Beziehung 
zu ſetzen, ein glücklicher Anfang dazu, dieſelbe grundſätzlich zur Baſis des Unterrichts zu machen. Wenn 
ich nun kurz ſagen ſoll, was ich gleichwohl an dieſem Eklekticismus noch auszuſetzen habe, ſo kann ich 
das nicht beſſer, als mit einem Begriffe und Ausdrucke, welcher faſt vor einem Menſchenalter in der 
Pädagogik gewaltig rumorte, ſeitdem aber anrüchig geworden und auf den index verborum prohibito- 
rum geſetzt iſt (Schrader Erz. u. U. S. 197) — es fehlt die Concentration, d. h. jene Elemente 
ſtehen noch zu äußerlich neben einander oder hinter einander, ſie durchdringen ſich noch nicht genug 
gegenſeitig und verſagen an Stellen, wo ſie nötig wären. Ich will jedoch nicht leugnen, daß jener Aus⸗ 
druck beſonders deshalb zu „ſchiefen und unklaren Vorſtellungen“ geführt hat, weil man das in ihm lie— 
gende Bild zu ſehr preßte und verfolgte; man ſage dafür alſo mit Schrader „Verſchmelzung der 
verſchiedenen Seiten des Sprachunterrichts zu einem einheitlichen und deshalb belebten Ganzen“, oder 
„ſtetige Wechſelbeziehung zwiſchen Grammatik und Lectüre“, oder „geregeltes Ineinandergreifen 
des Unterrichts“, oder mit Schimmelpfeng „Gruppierung des Unterrichts“, oder mit Enger (Dir. 
Conf. Poſen 1870) „Ineinsbildung der verſchiedenen Beſtandteile des Sprachunterrichts“, oder mit 
Jäger (Progr. Köln 1866) „der unzutreffende Unterſchied zwiſchen vorwiegend ſprachlicher und vorwie⸗ 
gend fachlicher Behandlung des Schriftſtellers iſt reif in den höheren Begriff einer ſprachlich-ſach⸗ 
lichen, einer wahrhaft hiſtoriſchen Methode, bei welcher ein Moment das andere ſtützt, aufgehoben 
zu werden“ — ſind ſie nicht alle der Ausdruck des überall ſich rührenden „pium desiderium“ nach dem 
„profundum illud methodi mysterium“ des Comenius, wofür man nur noch nicht einen recipierten 
Ausdruck gefunden hat? Der bezeichnendſte und auch unverfängliche für die Sache möchte noch ſein: 
„die geſchickte Combination aller ſachlich bewährten Methoden“, welchen Schrader S. 533 von der 
Mathematik gebraucht, der aber wohl auf allen Unterricht und insbeſondere auf den Sprachunterricht 
anzuwenden iſt. 

Man geſtatte gleichwohl nochmals einen bildlichen Ausdruck. Denkt man ſich die verſchiedenen 
Seiten oder Teile des Unterrichts als Fäden, welche eben jetzt noch zu ſehr ein jeder für ſich neben den 
anderen fortgeſponnen oder gezogen werden, welche aber mit einander „combiniert“ werden, d. h. ſich 
gegenſeitig umſchlingen und innig in einander einſchlagen ſollen, ſo hat man wohl zu fragen, welcher iſt 
der Hauptfaden, der Leitfaden des ganzen Unterrichts insbeſondere in den unteren und mittleren Klaſſen? 
— Die Lectüre? Das könnte nur ein ſtrenger Hamiltonianer ſagen, welcher auf ſyſtematiſche Behand— 
lung der Grammatik verzichtet. — Perthes hat die „Wortkunde“ dazu gemacht; daß das nicht zweck⸗ 
mäßig iſt, haben wir oben geſehen. — Es bleibt alſo nur diejenige Seite übrig, welche jetzt auch ſchon 
faktiſch die eigentliche Leitung des Sprachunterrichts (in mittl. u. unt. Kl.) hat, die Grammatik. Da 
iſt es mir nun ſehr erfreulich, mich nicht nur auf das Beſtehende, deſſen Art ich ja nicht billige, ſondern 
auf einen Mann berufen zu können, welcher ebenſo mit Perthes wie mit mir auf einem principiell 
gleichen Boden ſteht, Ruthardt. Er jagt in Schmids Enchel. s. v. Hamilton S. 254: „Einem tüchtigen 
Lehrer wird allerdings die Fähigkeit nicht mangeln, ſich den Stoff auseinanderzulegen und den daran zu 
knüpfenden Unterrichts gang auszuarbeiten. Billig aber erſcheint eine ſolche Zumuthung keineswegs; es 
wird vielmehr von demjenigen, welcher das Lehrmittel beſchafft, verlangt werden dürfen, daß er die 
Bezeichnung eines grammatiſchen Ganges unter zu Grundelegung dieſes (rectius eines) be— 
ſtimmten Stoffes dem Lehrer ſo weit vor arbeite, daß dieſer nur noch die durch locale und indivi⸗ 
duelle Verhältniſſe bedingten Modificationen dazu anzubringen habe“. Alſo: grammatiſcher Gang 
unter Zugrundelegung eines beſtimmten Stoffes, oder: die Sache ſoll die Grundlage bilden, die 
Sprache aber den Unterrichtsgang, alſo auch die Wahl des Leſeſtoffes rückſichtlich ſeiner ſprachlichen 
Qualität (alſo z. B. nicht Terenz oder Homers Odyſſee zu Anfang) und die Abgrenzung der Penſen 
(im einzelnen und nach Klaſſen) normieren, und dafür muß das „Lehrmittel“, wie Ruthardt mit prakti⸗ 
ſchem Takte verlangt, dem Lehrer eine ausgedehnte Vorarbeit in die Hände geben. In dieſer Art der 
„Combination“ liegt die Brücke, über welche zwiſchen dem grammatiſtiſchen Formalismus und dem huma⸗ 
niſtiſchen Realismus das Compromiß geſchloſſen werden kann. 

Statt dieſen Gedanken aber theoretiſch weiter zu verfolgen, kann ich ſogleich auf den Verſuch 
ſeiner Ausführung in dem Complexe meiner Schulbücher hinweiſen und ihn darlegen, indem ich dieſelben 
der Reihe nach beſpreche, wobei dann mehrere der voraufgehenden Punkte auch ihre beſtimmtere Erklä⸗ 
rung finden werden. 
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1. Lateiniſches Elementarbuch für Sexta. 


Wir haben oben die Mängel der „genetiſchen Methode“ zum Teil ſchon erwähnt; ſie macht aber 
auch gleich im Anfange darin einen Fehler, daß fie mit dem Verbum beginnt.) Denn geht man ih: 
rem Namen gemäß von der Frage aus, wie das Erlernen der Sprache naturgemäß zu wachſen be⸗ 
ginnt, unterſucht man ihre wirkliche Geneſis im einzelnen Menſchen, ſei es die der Mutterſprache, ſei es 
der erſte Anfang einer fremden Sprache auf naturaliſtiſchem Wege, ſo iſt das erſte Verlangen, bekannte 
Dinge nennen zu können. Die erſte Frage iſt „Wie heißt“ — nicht „eſſen“, ſondern „Brot“? nicht 
„ſitzen“, ſondern „Stuhl“? Deshalb beginnt mein Buch mit einer Reihe dem Intereſſe nahe liegender 
Perſonen⸗, Tier⸗ und Sachnamen — allerdings der 1. Decl., aber pater, mater, rex durften nicht feh⸗ 
len, ſondern mußten an der Spitze ſtehn. (Nach dieſem Geſichtspunkte des vorauszuſetzenden Intereſſes 
an dem Gegenſtande iſt überhaupt im weſentlichen die Auswahl des grammatiſchen Vocabulars gemacht.) 
Eine Bemerkung über Ausſprache geht vorauf, die Regel über die Betonung folgt nach der gelernten 
Ausſprache jener Subſtantiva. Nr. 4. Caſus auf die Frage: Wer? u. ſ. w. ſoll nur eine Erinnerung 
an die deutſche Grammatik ſein und den neuen Caſus „Ablativ“ bekannt machen. Nr. 5. Paradigmen 
der 1. Decl. mit deutſchem Masc., Fem., Neutrum. Nr. 6. Unterſchied gleichlautender Caſus. Mit Nr. 
7 „Atributiver Genitiv“ tritt dasjenige ein, was die „genetiſche Methode“ hauptſächlich will, nämlich daß 
die Formen in ihrer grammatiſchen Bedeutung auch verſtanden werden; aber erſt mit Nr. 9, wo einige 
Verbalformen der 3. Perſ. S. und Pl. zu lernen ſind, treten wir auf denjenigen Punkt, von welchem 
aus eine Abwickelung des grammatiſchen Syſtems ermöglicht wird, jo daß in Nr. 10 und 11 die Satz⸗ 
teile des einfachen Satzes gebildet werden können. In dieſer Weiſe wird das der Sexta beſtimmte Ma⸗ 
terial in der üblichen Reihenfolge der Declination als Hauptfaden, mit fortwährendem Einſchlag teils 
aus der Conjugation teils aus der Satzlehre durchgearbeitet; es folgen immer aufeinander Paradigma, 
Vocabeln (als weitere Beiſpiele zum Paradigma und für die Übungen), lateiniſche Sätze, deutſche Sätze. 
Das Buch hat alſo keinen ſehr weſentlichen Unterſchied von manchen andern. 

Nach dem oben Geſagten kann es auffallen, daß gerade im Anfange die Induction fehlt. 
Allein dieſelbe iſt hier eben gar nicht notwendig, da ſie ja bereits anderweitig voraufgegangen iſt. „Das 
in den Vorklaſſen Gewonnene dient dem Lateiniſchen in Sexta doch nicht unbedeutend.“ Prov. Schule. 
Breiter, Dir. Conf. Hannover 1876. „Die Schüler der Sexta haben ſchon die Satzteile recht hübſch 
an der Mutterſprache gelernt.“ J. Köſter, Archiv für neuere Spr. 1881. Sie haben in der Regel Vor⸗ 
ſtellungen von Caſus, Numerus, Genus, Tempus („Zeiten“), Activ, Paſſiv, Imperativ, Infinitiv, und 
erfahren auch, daß dieſe Formen durch „Endungen“ oder Umgeſtaltungen des „Stammes“ gebildet wer⸗ 
den. Bei dieſem allgemeinen Verſtändnis der Sache iſt es pfychologiſch-didaktiſch durchaus gerechtfertigt, 
ihnen ſofort die corres pondierende Formenbildung des Lateiniſchen zu lehren; wer in der Vorklaſſe ſchon 
„der Tiſch“ durchzudeclinieren gelernt hat, bedarf weiter keiner Aufklärungen, um mensa declinieren zu 
lernen (nur Ablativ). Nur diejenigen, welche immer noch daran feſthalten, daß deutſche Grammatik erſt 
mit oder nach der lateiniſchen gelernt werden ſolle, können jene Vorausſetzung nicht machen; aber man 
iſt nach den Stimmen der letztjährigen Dir. Conferenzen wohl auf dem Wege, dieſe unhaltbare Forde⸗ 
rung aufzugeben.“) Man bedarf alſo, jo lange lateiniſche und deutſche Form ſich decken, keiner Induc⸗ 
tion. Dieſe erſcheint erſt dann nötig, wenn man zu Formen ſchreitet, welche ſich mit dem Deutſchen nicht 
oder nur unter Umſtänden decken, alſo Conjunctivus, Fut. exact., Gerund., Supinum, Part. Fut. Act., 
Deponens, ferner bei den Unregelmäßigkeiten. Alles dieſes habe ich von dem Sextacurſus, ſoweit er eine 
Anwendung in Übungen verlangt, ausgeſondert und will die erſte Bekanntſchaft damit bei der Lectüre 
machen und es zuletzt nur propädeutiſch (auf Quinta vorbereitend) memorieren laſſen. Jedoch ſchiebe ich 
die Lectüre nicht ſo lange auf, bis die ganze ſich deckende Formenlehre durchgemacht iſt, ſondern ſchon in 
der Mitte derſelben neben Nr. 60 ſoll fie beginnen. Hier ſoll dann aber nicht eine präparierte Analyſis 


) Verwunderlich iſt, daß bei dieſem Grundſatze in Magers franzöſiſchem Elementarbuche, welches beginnt: 
„Je parle“ das erſte Wort nicht ein Verbum iſt, ſondern ein Pronomen! 

**) Der deutſche Unterricht ſoll in der Regel dem Lehrer des Lateiniſchen übertragen werden. Warum? Des ver- 
wandten Inhalts wegen? Nein, zumal da der latein. Unterricht ja überhaupt keinen Inhalt hat. Alſo der Grammatik, 
der Formen wegen. Was muß die natürliche Folge ſein? Der junge Philologe, dem der deutſche Unterricht neben dem 
lateiniſchen übertragen iſt, wird jenen möglichſt benutzen, um den letztern zu unterſtützen; er wird jedenfalls der Verſuchung 
ausgeſetzt ſein, das Grammatiſche in den deutſchen Stunden recht herbeizuziehen. So iſt alſo die Grammatik allerdings aus 
dem Lehrplane des deutſchen Unterrichts verwieſen, in Wirklichkeit aber iſt ſie reichlich darin. Die ganze Abneigung gegen 
den grammatiſchen Unterricht iſt offenbar nur aus der berechtigten Zurückweiſung der „Beckerſchen Manier“ entſtanden. — 
Will man den deutſchen Unterricht ſeinem Inhalte nach mit einem anderen verbinden, ſo ſtände der geographiſche oder natur⸗ 
geſchichtliche ihm noch näher, der richtigſte aber wäre der Religionsunterricht. 
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geboten werden, wie Mager und auch Perthes ſich genötigt ſehen, weil ſie ſogleich damit anfangen und 
dann in dieſem Zuge bleiben, ſondern eine wahre, an wirklich lebendiger Sprache geübte. Eine 
ſolche bietet noch nicht der Einzelſatz, am wenigſten eine Sammlung derſelben, ſondern — das natürlichſte 
wäre allerdings die Converſation, mit welcher die alten Schulen operierten; da dieſe aber nicht mehr 
angebracht iſt (wenn ſie auch gelegentlich von dem Lehrer ſehr wohl herbeigezogen werden kann), ſo iſt 
das Nächſte die Erzählung und vor allen andern die Fabel, zumal da in dieſer die Form der Con⸗ 
verſation *) reichlich vertreten iſt. Um nun in der frühzeitigen Verwendung der Fabel nicht beengt zu 
ſein, habe ich das Mittel der Interlinearverſion benutzt, jedoch da bis zu Nr. 60 die Schüler con 
ein gut Teil von Wörtern und Formen erlernt haben, nur eine teilweiſe, welche bei weiterem Fort⸗ 
ſchritte immer mehr abnimmt, jo daß von Fab. 17 an ſchon ganze Zeilen davon frei bleiben. Bei der 
erſten Fabel kann der Schüler ſchon 9 Wörter ſelbſt analyſieren, 5 lernt er als Vocabeln, welche keine 
Analyſe verlangen (si, nimis, statim, ubi, nihil), mit den 3 übrigen in cornu, sentio, inquit, welche 
gleichfalls nur wie Vocabeln, Phraſen zu merken ſind, beginnt die Induction. Denn ſobald der Unter⸗ 
richt zu Nr. 69 vorſchreitet, iſt cornu ſchon bekannt, bei Nr. 87 und 88 sentio, bei Nr. 91 das Bei⸗ 
ſpiel für in c. Ablat., inquit muß allerdings bis Quinta warten. Man nimmt vielleicht Anſtoß daran, 
daß dieſe Formen nicht ſogleich ihre Erklärung finden; aber das iſt ja gerade das Weſen einer wahren 
Induction, daß ſie zunächſt concrete Anſchauungen gewinnen läßt, wie ſie ſich darbieten, dieſe anſammelt 
und ſpäter geeigneten Orts den Begriff bildet; und umgekehrt iſt es gerade von Wichtigkeit, daß der 
Rückgriff auf das Concrete nicht auf das Nächſtliegende (Präparierte), ſondern auf Weiterzurückliegendes 
und zu verſchiedenen Zeiten Aufgetretenes gemacht werde. Darin liegt eben ein beſonderer Wert, daß 
ſo ſchon auf der unterſten Stufe eine Menge Fäden angeſponnen werden, welche ſich durch alle Klaſſen 
hindurchziehen und ſo den Zuſammenhang des ganzen Unterrichts vermitteln. So wird auch der Lehrer 
der Prima z. B. bei einem „Chiasmus“ wohl thun zu fragen „Haben Sie nicht ſchon in Sexta Bei⸗ 
ſpiele davon gehabt“? (Vituperavi crura velocia, cornua, quae me perdiderunt, laudavi. u. a.) 

Von den Fabeln ift ein großer Teil (etwa 10 Stück) aus wendig zu lernen, die übrigen ſind 
ſämtlich zu leſen, wenn auch nur curſoriſch, denn ihre Kenntnis wird in Quinta beſtimmt vor⸗ 
ausgeſetzt; man ſehe Übb. f. Quinta Nr. 1. 3. 8. 12. 13. 15, auch 24. die „Beiſpiele aus dem Elemen⸗ 
tarbuche“, auch unter den Übungen taucht der Sperling und die Mücke, der Löwe, Nero und Phylax, 
Hirſch, Nachtigall und Stieglitz, Zimmermann mit dem Beile, Katze und Fledermaus, Eſel im Löwenfell, 
die parvae res concordia crescentes, Staar und Kuckuck, Fuchs und Hahn, der lügneriſche Knabe, die 
Dohle mit fremden Federn u. ſ. w., auch die | ententidfen Überſchriften (ungeſucht!), fie alle tauchen 
immer wieder auf, beſonders ſtark in Nr. 39—44 unter dem neuen Kleide der Abſichts⸗, Folgeſätze, Acc. 
c. Inf., Pronom. reflex, und S. 112—114 vier Fabeln (wie ſieben andere ſchon in Sexta) in umge⸗ 
arbeiteter Form zu „Zuſammenhängenden Stücken“. In den folgenden Klaſſen werden die Beziehungen 
natürlich ſeltener, aber ſelbſt die Obertertig zieht noch Beiſpiele zur Retroverſion aus dieſem Stoffe, z. B. 
aus Fab. 22 „Es fand ſich niemand, der der Katze die Schelle angehängt hätte“. Zu allen dieſen 
Übungen ſoll die Sexta vorbereiten, der Lehrer ſoll das berückſichtigen, die ſpäter benutzten Stellen ſich 
notieren und dieſelben beſonders einprägen. Auch die Schüler ſollen das wiſſen, daß ſie ihr Elementar⸗ 
buch nicht ſogleich nach der Verſetzung wegwerfen dürfen, ſondern zur Hand behalten müſſen, um nötigen 
Falls Hülfe daraus zu holen. 

Nachdem die in Nr. 93 und Nr. 104— 112 aufgeführten Formen mehrfach in den concreten Fäl⸗ 
len der Fabeln aufgefaßt ſind (3. B. Deponens Fab. 12. 13. 19. 25. Conjunctivus zuerſt mit dem 
Deutſchen ſich deckend in Fab. 6. 9. 10 u. a. dann nach ut, ne, cum 11. 14. 16. 18. 19. 20 u. ſ. w.) 
werden die Paradigmata gelernt. Zuletzt läßt man das ganze Conjugationsſchema zuſammenſtellen, 
ſo daß die Schüler es gelernt, wenn auch noch nicht in allen Teilen eingeübt mit nach Quinta hinüberneh⸗ 
men. Der Lehrer verſäume nur nicht, die einzelnen Fälle bei der Lectüre recht beſtimmt zu veranſchau⸗ 
lichen, laſſe ſich nicht durch den üblichen Satz „das haben wir ja noch nicht gehabt“ verleiten darüber 
wegzueilen, er „hat“ es eben an dieſer Stelle! Ebenſo überſehe man nicht, einige andere Anmerkungen 
einzuprägen, wie Gebrauch des deutſchen Präteritums für latein. Perf. historicum, deſſen Kenntnis 
durchaus notwendig iſt, wenn man ſich nicht gar zu lange mit Satzpräparaten herumſchlagen will (vgl. 
Anm. zu Nr. 56), ferner über Wortſtellung zu F. 5, über que F. 12. — auch „thue“ für „thun werde“ 
und ponere in humeris F. 17, Acc. C. Inf. F. 19. 28. Vocat. deus F. 25. extraxisset berauszöge⸗ 
F. 21. Bei letzteren aber immer nur den concreten Fall als ſolchen einprägen! 


*) Perthes hat dieſe in ſeiner Bearbeitung der Fabeln häufig verwiſcht. 
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Bei Nr. 43 ſollen die Schüler unter Anleitung des Lehrers den Gebrauch des Lexikons erler⸗ 
nen (ſ. Pfautſch Progr. Landsb. 1861 S. 7); in den folgenden lateiniſchen Beiſpielen kommen zuweilen 
neue Wörter vor, welche auch zu dieſen Übungen in der Schule benutzt werden ſollen. Auf die Fabeln 
kann der Schüler dann ſchon zu Haufe die Präparation verſuchen. — „Unter den Sätzen werden ſich 
manche finden, welche man „triviale“ nennen kann, ich hoffe, nicht in dem Sinne von „Albernheiten“, 
übrigens ſcheue ich jenen Vorwurf nicht. Man möge bedenken, daß ein uns Erwachſenen trivial erſchei⸗ 
nender Satz es deshalb noch nicht für die Schüler iſt. „Die Katze hat eine Maus gefangen,“ gilt uns 
freilich für eine Trivialität, den Sextanern und Quintanern aber iſt es noch ein intereſſantes Ereignis. 
Setzt man freilich „hat verſpeiſt“, jo kommt das Geſuchte, die Albernheit dazu. . . . Sollte nicht die Un⸗ 
behilflichkeit und Zaghaftigkeit in dem Gebrauche der latein. Sprache zum Teil darauf 10 
ſein, daß durch die Maſſe der inhaltreichen und tiefſinnigen Übungsſätze von vornherein die Vorſtellung 
erweckt wird, daß mit dem Latein auch immer die Gedanken auf Stelzen einherſchreiten müſſen? und ſollte 
nicht durch die Überſetzung der alltäglichſten Gedanken eher das Bewußtſein entſtehen, daß ſich in dieſer 
Sprache allenfalls auch denken und ſprechen laſſe?“ Vorr. z. Übb. der Quinta. Sätze aus dem eigenen 
Gedankenkreiſe wird der Schüler leichter umgeſtalten oder in ähnlichen nachbilden können; einzelne Sätze 
ſollen dazu provocieren. 

Die Behandlung der Formenlehre und der Genusregeln beruht auch in dem Elementarbuche auf 
den Reſultaten der Wiſſenſchaft. Dieſer Umſtand allein wird der Aufnahme meiner Bücher hinderlich 
ſein, nicht bei den Lehrern, unter denen ſchon eine große Zahl dieſer Richtung ergebener ſich findet, aber 
wohl bei den Vorgeſetzten, welche noch an dem Satze feſthalten, daß jene Behandlung im Griechiſchen 
zwar zuläſſig ſei, im Lateiniſchen aber nicht, weil dadurch das feſte Einüben der Formen beeinträchtigt 
werde. Das iſt aber bei jener Behandlungsart an ſich gar nicht der Fall, wofern ſie nur von praktiſch 
wohlgeübten Lehrern gehandhabt wird. Solche können aber natürlich nicht ſogleich da ſein, ſie müſſen 
ſich erſt bilden, und ohne einige Fehler und Nachteile kann niemals ein Neues ins Leben treten. Man 
brauchte nicht ſo ängſtlich zu ſein; auch dem enragierteſten „Sprachvergleicher“ wird die unmittelbar zwin⸗ 
gende Praxis ſehr bald zum Bewußtſein bringen, daß er mit aller ſeiner Wiſſenſchaft nichts ausrichtet, 
wenn er nicht ein tüchtiges gedächtnismäßiges Lernen hinzutreten läßt. — Ich habe gleichwohl namentlich 
in dem Elementarbuche dem Hergebrachten mich nach Möglichkeit aceommodiert, bei Declination und Con⸗ 
jugation in einer Weiſe, daß ſelbſt Anhänger des Alten nichts dagegen einzuwenden haben möchten. 
Schwerer dagegen wird es ſein, ihre Zuſtimmung zu der entſprechenden Behandlung der Genusregeln 
zu gewinnen, bei welchen ja ſogar manche Neuerer rückwärts biegen. Vielleicht iſt die Kürze der Zuſam⸗ 
menſtellung auf Seite 111 geeignet, damit auszuſöhnen, zumal da ich hier die „Stammtheorie“ zwar als 
Grundlage feſtgehalten, aber in der Formulierung der Regel fo weit als möglich die Nominativform be⸗ 
nutzt habe. Der zähe Beifall, welcher den Zumptſchen Genusregeln geſchenkt wird, beruht in der That 
nicht wenig auf dem „Humor ihrer Geſchmackloſigkeit“ — auf der Meinung, daß Dinge, welche äußer⸗ 
licher Art ſind, am beſten mit Hülfe des Verſes im Gedächtniſſe haften. Dem iſt nicht zu widerſprechen. 
Aber man höre einen unverdächtigen Zeugen über die andere Seite der Sache. Pfautſch a. O. S. 5 
ſagt: „Es iſt gewiß recht empfehlenswert die Genusregeln und einige andere Regeln in der Form von 
Gedächtnisverſen auswendig lernen zu laſſen. Die mechaniſche Einprägung derſelben hat gar keine Schwie⸗ 
rigkeit; ab er recht ſchwierig iſt es, die Schüler dahin zu bringen, daß fie das was fie herſagen 
auch recht verſtehen und anwenden. . . . Ein Verschen wie tolle me mu mi mis, si declinare 
domus vis lernt ein Sextaner mit Vergnügen; aber wie ſehr hat man ſich vor der Annahme zu hüten, 
er könne nun das Wort domus declinieren! ... Ehe die Regel „Und s davor ein Conſonant, ... find 
Feminina“ von der ganzen Klaſſe verſtanden iſt, wird der Lehrer tauſendmal bei jedem dahingehörenden 
Worte fragen, welches der Conſonant ſei, der dem s vorangeht und ſofort alle zerſtreut vorgekommenen 
Beiſpiele zuſammen tragen laſſen.“ Das heißt denn doch: Das Lernen der Verſe iſt ein ganz munteres 
Ding, aber für die Sache, worauf es ankommt, hilft es ſehr wenig; dieſe muß dann noch mit großer 
Mühe, mit „tauſendmaligen“ Wiederholungen zum Verſtändniſſe gebracht und die Anwendung eingeübt 
werden. Wir wollen nicht verkennen, daß, wenn dieſer Erfolg auf den unteren 1 wirklich erreicht 
wird, dann allerdings dem Schüler der oberen Klaſſen für einzelne Fälle ein Mittel zur Hand iſt, um 
Zweifel zu entſcheiden. Aber wenn nun derſelbe Zweck erreicht werden kann durch ein Mittel, 
welches zwar nicht ſo amüſant iſt, aber auch nicht ſo viele Mühe und Arbeit verlangt, welches 
auch ſpäterhin freilich nicht ſo als luſtige Reminiſcenz im Gedächtniſſe liegt, ſondern ein klein wenig 
Nachdenken erfordert, mit Hülfe eines ſolchen aber ebenſo ſicher führt, iſt dann dieſes Mittel nicht 
ein beſſeres? Man wolle übrigens beachten, daß ich an denjenigen Stellen, wo es angebracht iſt, 
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die Verschen wohl benutzt habe; die Luft des Reimes geht alſo nicht ganz verloren, aber die Bänkel— 
ſängerei, welche keine Wunderlichkeit des Ausdrucks ſcheut, um Vers und Reim fertig zu kriegen, geht 
verloren, wenn man es ſich zum Geſetz macht, auch im Verſe kein Wort zu ſagen, welches nicht klar und 
correct iſt, und alles klingelnde Beiwerk wegzulaſſen. Allerdings ſetzen meine Regeln voraus, daß der 
Schüler ſchon von der Declination her gewöhnt und geübt iſt, jedes Nomen ſcharf auf ſeinen „Stamm“ 
anzuſehen, das Bild dieſes in jeder wechſelnden Form zu ſehen — (und iſt das an ſich etwas Wert- 
loſes?) —; wenn ihm das aber geläufig iſt, ſo werden ihm meine Genusregeln weit leichter im Gedächt— 
niſſe haften, weil ſie klaren objektiven Sinn in ſich tragen, als die äußerlich mit dem Gedächtniſſe feſt⸗ 
zuhaltenden Wortcapriolen, welche erſt einer mühſeligen Deutung bedürfen. Freilich die Gewohnheit iſt 
unſre Amme! Jedoch möge man beachten, daß die Zumptſchen Geſchlechtsregeln ſchon ſo vielfach um— 
gearbeitet ſind, daß von einer einheitlichen Tradition nicht mehr die Rede ſein kann. 

Zuletzt muß ich ausſprechen, daß ich jetzt ſehr bedauere, in einem Punkte nicht zeitig genug von 
Perthes gelernt zu haben. Es ſcheint nämlich in der That für das erſte Semeſter der Sexta beſſer 
zu fein, nur lateiniſche Beiſpiele zu geben und keine deutſchen Sätze zu Übungen, wenn ſolche auch 
mündlich von dem Lehrer eingeſtreut werden müſſen. Läßt man die deutſchen Übungen weg, ſo wird 
ſich der ganze Curſus der Formenlehre in einem Semeſter abmachen laſſen; im zweiten wäre derſelbe 
dann ganz zu repetieren mit den deutſchen Übungen und gleichzeitig ſofort die Lectüre der Fabeln 
zu beginnen, bei denen die Interlinearverſion dann noch mehr vereinfacht werden könnte. Ich möchte 
wohl, daß ſchon geübte Collegen, welche mein Elementarbuch benutzen, den Verſuch damit machten. Ge— 
genwärtig iſt eine neue Auflage ſchon fertig gedruckt, jpäter aber würde ich — wenn mir zuſtimmende 
Mitteilungen aus praktiſcher Erfahrung gemacht würden — geneigt ſein, eine in bezeichneter Weiſe ge— 
druckte Probeausgabe zu veranſtalten. 


Lateiniſches übungsbuch mit Formenlehre und Satzlehre für Quinta. 
Lateiniſches Leſebuch für Quinta. 


Der Unterricht in Sexta hat im weſentlichen noch propädeutiſchen Charakter, erſt in Quinta 
tritt die combinierende Methode beſtimmter hervor und bildet die breitere und feſte Grundlage 
des ganzen folgenden Unterrichts. Der Gang in Quinta iſt dieſer: Im erſten Semeſter (wöchent— 
lich 6 St.) wird erſtens die Formenlehre nochmals vollſtändig durchgenommen (auch mehr mit Her— 
vorhebung und Einprägung der rationellen Entwicklung) mit Einſchluß aller Beſonderheiten und Un— 
regelmäßigkeiten ſoweit ſie in dem Buche aufgeführt ſind, und mit mündlichen und ſchriftlichen Ubungen 
nach Nr. 1—33. Es wird hier aber mit dem Verbum der Anfang gemacht, weil dieſes hauptſächlich 
der Vervollſtändigung des Sextapenſums bedarf. Den ſyntaktiſchen Einſchlag bildet die nackt formaliſtiſch 
(dogmatiſch) gefaßte Regel Nr. 3 „ut, ne, cum regieren den Conjunctiv“. Die lateiniſchen Ein- 
zelſätze fallen weg, da die Propädeutik der Sexta im allgemeinen ſchon genügt, jedoch werden aus 
den Fabeln der Sexta alle Beiſpiele an den betreffenden Stellen herangezogen, ſei es in deutſcher Über— 
ſetzung zur Retroverſion (Nr. 1. 12. 13. 24.), ſei es lateiniſch (Nr. 3. 8.). Alsdann aber iſt ſofort 
auch die Lectüre in dem Leſebuche (wöchentl. 4 St.) zu beginnen. Aber horribile dietu! Da ſteht 
gleich in der zweiten Zeile ein Ablat. absolutus „den wir noch gar nicht gehabt haben“; „der Schüler, 
welcher nur mit den allernötigſten Erſcheinungen der Declination und Conjugation bekannt iſt, muß gleich 
in den erſten Stunden mit Dingen bekannt werden, die er ſonſt erſt gegen Ende des Jahres zu hören 
bekommt“. So wird man allerdings urteilen, wenn man ganz auf dem hergebrachten Standpunkte des 
formaliſtiſch⸗deductiven Unterrichts ſtehen bleibt und eine inductive Methode nicht gelten laſſen will. Wer 
eine ſolche billigt, wird bald damit befriedigt ſein, daß zu matre mortua auf $. 33 B. verwieſen iſt, 
wo die Überſetzung ſteht. Dieſe Überſetzungen ſollen hier die Interlinearverſion erſetzen. Der 
Schüler ſoll noch gar nicht mit der Regel behelligt werden — (faſt bedauere ich, dies nicht auch äußerlich 
in der Weiſe Magers einem jeden dadurch deutlich gemacht zu haben, daß ich in der „Satzlehre“ die 
Beiſpiele vorauf und die Regel dahinter geſetzt habe; die jetzige umgekehrte Folge iſt im Intereſſe der 
zweiten Hälfte des Buches gewählt) — vielmehr ebenſo wie zu Anfang in Sexta „in cornu auf dem 
Horne“, „ceperat hatte gefangen“ jo hier „matre mortua“ als Vocabel, Phraſe merken. Allerdings 
habe ich vorausgeſetzt, daß der Lehrer die gegebene Überſetzung mit der lateiniſchen Form inſoweit vers 
mitteln werde, daß der Schüler eine Vorſtellung der Sache in dieſem concreten Falle gewinnt.“) 


*) Bol. Zurborg Zeitſchr. f. Gymn. 1881 S. 404 „nur ad hoe erläutert; ... als Phraſe behandelt und 
zum wörtlichen Lernen diktiert“ (ſtatt des letztern im Buche gedruckt). 
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Alſo er wird jagen: Matre mortua iſt Ablativ, heißt alſo „von der geſtorbenen (toten) Mutter“. Nun 
wißt ihr ſchon aus Sexta, daß der Abl. nicht nur mit „von“, ſondern auch mit anderen Präpoſitionen 
überſetzt wird; mit welchen? „durch, mit“. Ihr werdet nach und nach lernen, daß noch viele andere 
Präpoſitionen zur Überſetzung des Abl. zu verwenden ſind; hier haben wir „nach“ (oder auch „bei“) 
anzuwenden, alſo „nach der geſtorbenen (toten) Mutter“. So heißen die Worte eigentlich im Lateiniſchen. 
Aber im Deutſchen pflegen wir in Fällen wie dieſer den Gedanken anders auszudruͤcken; wir machen ent⸗ 
weder von dem Attribute (mortua) ein Subſtantivum „Nach dem Tode der Mutter“, oder wir bilden 
einen Nebenſatz „nachdem die Mutter geſtorben war“. Einen lateiniſchen Abl., welchen wir in dieſer 
Weiſe überſetzen müſſen, nennt man „Ablativus absolutus“ d. h. abgelöſter, ſelbſtändig daſtehender Ab⸗ 
lativ. Ihr könnt denſelben ſchon äußerlich daran erkennen, daß er durch Kommata abgeſondert ilt. 
(Dieſe im Leſebuche der Quinta nötige Hülfe wird in Quarta wegfallen.) Merkt euch alſo: „Matre 
mortua. Nach dem Tode der Mutter. Nachdem die Mutter geftorben war. Ein Abl. absolutus.“ 
(Mehrmals nachſprechen.) Nur das Letztere hat der Schüler zu lernen, das Voraufgehende war die 
„Erläuterung ad hoc“. (Auch hier bedauere ich, daß ich nicht jedesmal bei dem erſten Muſterbeiſpiele 
jene concrete Vermittelung der Überſetzung habe beidrucken laſſen, da es bei der allgemeinen Unbekannt⸗ 
ſchaft mit einem inductiven Verfahren nötig zu ſein ſcheint.) 

Es käme dann in der Lectüre „uxorem ducit Inonem“ an die Reihe zu 8. 44, B. b. — ich 
möchte aber lieber an dem erſten Beiſpiele fortfahrend zeigen, wie ſich im weiteren Verlaufe der Lectüre 
das Verſtändnis des Abl. abs. inductiv ſucceſſive entwickelt. S. 2, Z. 7 v. o.,, tempestate orta, wel⸗ 
cher Caſus? Iſt euch nicht etwas auffällig, was bei einem Abl. in unſerm Leſebuche öfters ſich findet? 
„Kommata.“ „Ha! das iſt ein Abl. abſolutus“. Gut, woher kommt orta? „Ich weiß es, ortus der 
Aufgang.“ Correctur. Ich muß euch dieſes Wort wohl ſagen (künftig wird es der Verf. hoffentlich zu 
Note 11 beiſchreiben); es iſt abzuleiten von orior, ſchlagt auf im Lexikon. Wie heißt ortus sum? wie 
alſo ortus, a, um? „entſtanden.“ Wie hieß nun Matre mortua wörtlich? Wie danach tempestate orta 
„nach dem (einem) entſtandenen Sturme.“ Dieſe Überſetzung könnten wir hier ganz wohl beibehalten; 
überſetzt damit den ganzen Satz. Statt „nach“ aber auch „bei einem entſt. St.“ oder da wir ſtatt „ent- 
ſtehen“ vom Sturme gern ſagen „ausbrechen“: „nach (bei) einem ausgebrochenen St.“ Jetzt ändert aber 
die Überſetzung ebenſo, wie bei matre mortua. Das iſt die §. 35 B. angegebene Überſetzung. „Sagt 
beide Beiſpiele allein mit ihren verſchiedenen Überſetzungen. Sagt ſie nochmals in Verbindung mit den 
Sätzen, in welchen ſie ſtehen. Lernt beide Sätze feſt; bei jedem neu vorkommenden Abl. abſ. müßt ihr 
fie wiſſen. Es iſt bei dieſem der §. der Satzlehre immer eitiert; ihr habt ihn bei der Präparation je⸗ 
desmal nachzuſchlagen, und wenn ihr die voraufgehenden Beiſpiele etwa vergeſſen habt, ſo müßt ihr ſie 
wieder lernen. So wird es nun bei allen in den Noten eitierten 88. der Satzlehre gemacht; um die dort 
ſtehende Regel braucht ihr euch nicht zu kümmern, nur die Beiſpiele lernen“! — Stück 3. columba prae- 
missa. Kommata. „nach voraufgeſchickter T“ Andere Überſetzung in § 36? Die beſſere „nachdem ſie 
voraufgeſchickt hatten“ iſt ohne Erklärung (oder nur: der Satz iſt aktiviſch gemacht) zu lernen. Nennt 
die drei Sätze mit Abl. abs. — S. 3, Z. 2 v u. Uno capite caeso, ‚mach einem abgehauenen K.“ 
„Nach Abhauung. “ hier nicht gut, beſſer „Nachdem ein K abgeh. war.“ Nun ſeht, was in $ 35 B. 
daneben ſteht. Alſo „wenn“ ſtatt „nachdem“. Sagt her die vier Abl. abs. die ihr gelernt habt, auch 
mit dem ganzen Satze. Achtet auf die Überſetzungen, welche nach „Umſtänden verſchiedenartig find. — 
S. 4. Z. 1. Jolao adjutore hier „mit dem Helfer J.“ Beſſere Überſetzung nach §. 38 „mit Hülfe des 
J.“ Nichts weiter zu jagen.) — ib. Alpheo flumine immisso. hier „durch den hineingeleiteten Fl. A.“ 
Wie wurde überſetzt: Argonautae per Symplegades, columba praemissa, transierunt? Danach hier? 
— S. 6 victo Acheloo. Es iſt dazu §. 36 citiert, aber dieſes Beiſpiel ſteht da nicht; ihr ſollt al ſo 
allein damit fertig werden. Wer kann das? — ib, Corpore ambusto. §. 35 B. iſt nur „als“ beige⸗ 
ſchrieben; wer kann überſetzen und auch nachweiſen, wie das Deutſche aus dem Lateiniſchen entſteht? — 
Nochmals alle Beiſpiele! 

Nachdem ſo viel Material angeſammelt iſt, kann man die Induction bis zu einem gewiſſen Punkte 
vollziehen. „Schreib ſämmtliche Abl. absol. unter einander an die Tafel. Das erſte der Wörter iſt 
immer? ein Subſtantivum; das zweite ein Participium, nur einmal auch ein Subſtantiv. Wenn wir nun 
überſetzen „nach dem Tode, nach dem Ausbruche“ u. ſ. w., welche Veränderung nehmen wir mit dem 
Particip vor? „Verwandeln es in Subſt. mit Präpoſition.“ Was geſchieht dann mit dem latein. Sub⸗ 
ſtantiv? (wird Genitiv). Wenn wir aber überſetzen „Nachdem die M. geſtorben war.“ Was bilden wir 
da im Deutſchen? (Nebenſatz mit Conjunction). Was wird in dieſem Satze das Subſtantiv? was das 
Particip? — Wie könnten ſolche deutſche Sätze mit „nachdem, als“ ſonſt noch Lateiniſch ausgedrückt wer⸗ 
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den? Verwandelt alſo alle Abl. abſ. in Sätze mit cum. Bei columba praemissa find zwei Formen mög⸗ 
lich. Man kann alſo jagen, ein Abl. abs. vertrete die Stelle eines Nebenſatzes mit cum. — Vielleicht 
meint nun mancher, jetzt könne das „Üben“ losgehn. Nein! Die Induction iſt erſt jo weit geführt, daß 
der Schüler genügend gerüſtet iſt, um ſich bei den folgenden Fällen der Lectüre ſelbſt zurechtzufinden; die 
eigene Anwendung bleibt bis zum Schluſſe des Curſus noch aufgeſchoben; bis dahin hat er dann aber 
noch ſo viele Analyſen vollzogen, daß ſie ihm keine Schwierigkeiten mehr bereiten wird. 

Das zweite Stück, welches zur inductiven Bearbeitung kommt, iſt Athamas uxorem ducit 
Inonem. F. 44 B, b. giebt die Überſetzung Es iſt vermittelnd ad hoc hinzuzufügen: Alſo nicht „A. 
führte die Gattin Ino heim“ „ſondern A. f. die Ino als Gattin heim.“ Lernt den ganzen Satz ſo aus— 
wendig, achtet darauf, daß ihr zweierlei dabei behalten ſollt 1. matre mortua, 2. das „als“ vor 
Gattin. — S. 2. Argonautae primi in Pontum Euxinum intraverunt findet in $. 45 Überſetzung 
und Erklärung „als die erſten“ = „zuerſt“. — S. 3 quam uxorem duxerat, vergl. erſtes Beiſpiel. — 
ib. Juvenis leonem interfecit. nicht „der Jüngling tötet“ ſondern „Er (Herkules) als J.“ — S. 4. 
cervam . . vivam caperet. ſ. S. 44, A, b. ib. aprum vinctum Mycenas portavit. — S. 7. Sola Ceres 
„Ceres allein, nur C..“ — Auch hier läßt ſich ein vorläufiger Abſchluß machen, um für Weiteres den 
grammatiſchen Terminus benutzen zu können. „Was wollen wir mit dem deutſchen „als“ wohl an⸗ 
deuten“? Kommt kein Schüler darauf, ſo zeige man es. Es liegt der Sinn darin „Ino wurde ſeine 
Gattin.“ „Die Argonauten waren die erſten, welche fuhren“. „Herkules war noch Jüngling“. 
„Die Hirſchkuh war (zwar verwundet aber noch) lebendig“. „Der Eber war gefeſſelt“. In dieſen 
Sätzen ſind die Wörter, vor welchen wir das „als“ ſetzten, die Prädicate, und zwar in der Regel was 
für Prädicate? „Nominale“ ſ. Elementarb. Nr. 35. So nennen wir nun jene Worte auch in Verbin⸗ 
dung der Sätze, wo wir „als“ dazu ſetzen. — Nennt alle vorgekommenen Sätze mit nominalen Prädi⸗ 
caten darin . .. Habt ihr nicht ein ſolches Beiſpiel ſchon in Sexta gehabt? — Schlagt auf 8. 44. 
Faber laetus rediit. kann heißen? Hieß dort in der Fabel aber? Wer kann die Fabel herſagen? Es 
geſchieht — aber ſtotterig. „Adjuvabo vos“. Nun geht das „Lateinſprechen“ an mit Suggeſtivfragen, 
wie es weiter unten dargeſtellt wird. Man kommt dabei bis „Faber laetus ad suos rediit“. „Deutſch“. 
In dieſem Satze ſteht alſo neben dem verbalen Prädicate rediit auch noch das Adjectivum laetus als? 
„nominales Prädicat“, und iſt zu überſetzen „freudig“. Wofür hält man wohl dieſes „freudig“ im Deut⸗ 
ſchen? „Adverb“. Leit §. 41 A. Alſo nicht der freudige Zim“. ſondern „der Z. kehrte freudig zurück“. 
In welchem der oben genannten Beiſpiele gebrauchen wir wirklich ein Adverb? Argonautae primi.. 
„zuerſt.“ — Noch keine Übungen! Ja es wird auffallen. daß in dem Buche für Quinta das „nominale 
Prädicat d. h. „prädicative Attribut und präd. Appofition * überhaupt nicht zur Übung kommen, ſondern 
erſt in Quarta, welche damit in Nr. 1 beginnt. Auch dies iſt überlegte Abſicht. Man ſehe einmal die 
Lehre in §. 42—47 an; fie hat jo viel Mannigfaltigkeiten in ihrer Anwendung, daß ſie nicht leicht zu 
überſehen iſt. Deshalb wird fie erſt von dem vollſtändig ausgewachſenen Quintaner gefordert. Dieſe 
Verkettung des Unterrichts wolle man nicht überſehen; der Lehrer der Quinta vergeſſe nicht, daß er 
in dieſem (wie anderen) Stücke der Quarta ſicher vorzuarbeiten hat, und der Lehrer der Quarta möge 
ſtreng prüfen, ob collega quintus ſeine Schuldigkeit gethan hat! Die Gelegenheit drängt ſich ihm auf, 
denn er findet die Sätze, welche der Quintaner teils auswendig lernen, teils ſich ſo weit einprägen ſoll, 
daß er ſie ohne Weitläufigkeit retrovertieren kann, in dem Übb. der Quarta den Übungen in Petit vorge⸗ 
druckt, die oben genannten in Nr. 3. 4. 5 (die in Nummer 1 und 2 kommen erſt in ſpäterer Analyſe 
der Quinta vor). Es ſind im ganzen 377 Sätze! welche der Quintaner mit nach Quarta bringen ſoll, 
wenigſtens den größten Teil davon. 

Fahren wir nun in dem Leſeſtück Nr. 1 fort. Die Citate von §. 16 (Wortſtellung *) kehren 
nicht wieder außer im Anfange der anderen Abſchnitte. — Note 5. persuadere c. dat. $. 17 „Manche 
latein. Verba werden mit einem andern Caſus verbunden, als die entſprechenden deutſchen“. Unter 
dieſem Titel find nach und nach 13 Verba in Phraſen zu lernen. — Note 6. ut. In F. 27 find 
mehrere Beiſpiele aus dem Elementarbuche aufgeführt. Da alſo ſchon Material vorliegt und außer⸗ 
dem die Sache leicht iſt, ſo darf auch die Regel mitgegeben werden, daß ut, ne nach den „Verben des 
Bittens, Beſtrebens, Bewirkens“ ſteht. — Note 8. domo „von Haus“. Vocabel! — Note 9. §. 33, a 
cum ſteht mit dem Conjunctiv. „Ach, das haben wir ſchon in Sexta gehabt“. So, dann nennt einmal 
einige Beiſpiele... Aber was ſteht in Anm. 12 „kamen“ ſtatt „gekommen waren“. Das iſt alſo etwas Neues; 
es ſind jedoch beide Überſetzungen ſtatthaft. — Note 10. „Appoſition ſteht hinter dem Eigennamen“ Jupiter 


*) f. 16 1 iſt zu verbeſſern nach Übb. f. Quarta Stil 3. 
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avus, ebenſo Aeeta rex. Nun aber auch $. 24, Anm. 1. „ihr Großvater J“. — Note 11. Colchos 
„nach Colchi“. Hier iſt die Regel zu ſagen: „Städtenamen ſtehen auf die Frage Wohin? im Acc. ohne 
Präpoſition“. Nicht mehr! Es folgen S. 4 Mycenas. S. 6. domum. S. 7. Pisas. S. 8. Spartam. 
S. 9. Lacedaemonem; erſt S. 12 regnavit Argis et Spartae. Nun Regel über Gen. u. Abl. zu 
ſagen, nicht lernen, nur das Beiſpiel feſthalten! Es ſammelt ſich noch mehr, bis im Anfange des 2. 
Semeſters mit Nr. 36 die Regel §. 12 mit Anm. 1 zu lernen und zu üben iſt. — Note 13. pellem ejus 
„ſein Fell“. Darauf iſt ſchon vorbereitet in Sexta Nr. 95, alſo §. 24 durchzunehmen. Nur in ſchwierigen 
Fällen wird noch darauf verwieſen. 

Dieſe leider weitläufige Darlegung ſchien mir notwendig, um zu zeigen, wie ungefähr nach in⸗ 
ductiver Methode zu verfahren iſt. Wir werden fie alle erſt zu lernen haben! Ich möchte wohl wiſ⸗ 
ſen, ob alle, die nach meinem Buche unterrichten, es laſſen können, bei matre mortua nun auch „das 
Gelernte ſogleich zu üben“ und die Regel zu ſagen und an mündlichen Beiſpielen üben zu laſſen? 

habe noch einem möglichen Bedenken entgegen zu treten. Es könnte ſcheinen, als ob die 
Schüler neben der Lectüre zu ſtark mit den zu lernenden Bemerkungen und loci überſchüttet würden. 
Man ſtelle aber das zu Nr. 1 Gehörige allein zuſammen, ſo iſt die Portion etwa auf zwei Stunden 
verteilt nicht zu groß. Allerdings wird die Lectüre anfangs langſam gehn, aber die Noten kehren im⸗ 
mer wieder, ſo daß man bei den folgenden Stellen immer ſchneller damit fertig wird. Allerdings ent⸗ 
ſteht daraus eine Schwierigkeit, und zwar eine ſteigende, daß die einzelnen immer wachſenden In⸗ 
ductionsreihen immerfort recapituliert werden müſſen. Bei Lichte beſehen iſt es damit aber 
nicht ſo ſchlimm; denn die Noten weiſen dem Schüler immer die Zuſammenſtellung in der Satzlehre an, 
und es gehört zur Aufgabe der Präparation, dieſelben jedesmal aufzufriſchen. Wenn ſie dann in den 
Stunden nur von den kleinen Anfängen an immer tüchtig aufgeſagt werden, — wenn der Lehrer 
nach Pfautſch goldener Negel“) nicht unterläßt, fie ſelbſt im Kopfe zu haben, jo werden die Schüler 
ſie bald ſchnell genug abſchnurren. 

Das Leſebuch umfaßt 69 Seiten Text; es wird nicht möglich ſein ſie alle in Quinta zu leſen. 
Am eheſten laſſe man die Naxratiunculae zurück, welche ich nur als herkömmlichen Stoff nicht ganz habe 
auslaſſen wollen. Regelmäßig iſt zu leſen I. Stück 1—14 und am Ende des Curſus 15—19, denn die 
letzteren ſind der ſchwerſte Teil des Buches, aber auch der wichtigſte für den ſpäteren Unterricht, da er 
die beſten loci liefert (Cicero) und auf den Cornel hinführt. Alsdann iſt dem Abſchnitt III, Res Ro- 
manae, der Vorzug vor IV. Res Asiaticae zu geben, doch möge man mit dieſen beiden wechſeln. Im 
erſten Sem. ſind auf Lectüre vier, im zweiten ſechs Stunden (von 10) zu verwenden. Den verſetz⸗ 
ten Schülern iſt aufzugeben, daß fie den Reſt des Buches privatim (am beiten 2 bis 3 vereint) leſen, 
den Inhalt und namentlich die zur Satzlehre citierten Stellen ſich einprägen, damit fie in Quarta und 
Tertia retrovertieren können und die Geſchichte lernen. Man gebe den Hauptinhalt des zu Leſenden an, 
deute auf die „ſchönen Geſchichten und Ausſprüche“ hin, die darin vorkommen. 

Dem grammatiſchen Unterrichte find im 1. Sem. ſechs Stunden zu widmen, damit die Formen⸗ 
lehre abſolviert werde, aber im engen Anſchluß an die Reihenfolge der Übungen, alſo zuerſt sum 
und Compoſita. Man laſſe das äußerliche Lernen der Verba in Nr. 6 gleich in der erſten Stunde neben 
Nr. 1 beginnen (zuerſt alle mit * bezeichneten), damit die Aufgabe bei Nr. 6 nicht zu groß wird, ſondern 
ſich verteilt. Erſt bei Nr. 23 tritt Declination und Genusregeln wieder ein. Die Präpoſitionen 8. 50 
ſind zunächſt nur aus dem Gebrauche zu erlernen; es wird bei noch unbekannten immer auf dieſen 8. 
verwieſen; am Ende des 1. Sem. laſſe man in Nr. 34 die vorgekommenen Beiſpiele ausſuchen und re⸗ 
trovertieren, den Vers in §. 50 einigemal leſen (feſt nach dem Rhythmus juxt' adversus), mache auf⸗ 
merkſam auf die ratio der Zuſammenſtellung jeder Reihe nach ähnlichem oder correspondierendem Sinne, 
welcher bis auf secundum und adversus maßgebend geweſen iſt; am Ende des Curſus nochmalige Re⸗ 
troverſion in Nr. 34 und Auswendiglernen von §. 50. (Repetition deſſelben in Quarta Rr. 53.) — 
Im zweiten Sem. iſt der grammatiſche Unterricht auf vier Stunden zu beſchränken. Nach der in 
folge des Übungsbuches von Nr. 36 an ift die Satzlehre nun auf der gebotenen inductiven Grundlage 
der loci memoriales zu jedem §. deductoriſch durchzunehmen. Man verſäume nicht, die an angemeſſe⸗ 
nen Stellen einzuſchiebende Benutzung der „Zuſammenhängenden Stücke“ S. 112—120, bilde auch ſelbſt 
ähnliche für Extemporalien. 

Nun kommt zuletzt aber noch ein abſonderliches Stück auf S. 70 des Leſebuches: Anni memo- 


: *) „Wer es nicht aus eigener Erfahrung weiß, der glaubt es nicht, welch’ einen Unterſchied es macht, ob der Lehrer 
mit oder ohne Hülfe des Buches fragt!“ 
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ria tenendi“. Dieſe find mit den (natürlich lateiniſch zu ſprechenden) Zahlen baumfeſt auswendig zu 
lernen. Man fange im einzelnen damit an bei den betreffenden Stellen der Lectüre. Einzelne Angaben, 
welche bei dieſer nicht vorgekommen ſind, laſſe man aus, wofern den Schülern nicht etwa ſonſt die Sache 
bekannt iſt, wie z. B. Ninus, Sardanapalus, Nebucadnezar, Cyrus. Über den weiteren Zuſammenhang 
diebe Sache ſ. unten. — Ebenſo wenig verſäume man die Benutzung der kleinen Landkarten neben 
er Lectüre. 


Lateiniſches Übungsbuch mit ſtiliſtiſchen Regeln für Quarta. 


„Dieſes Übungsbuch für Quarta ſteht in engem Anſchluß an das Übb. u. Leſeb. ſür Quinta. 
Die Schüler müſſen die beiden letzteren in Quarta noch in Händen behalten. Das ſyntaktiſche Ma— 
terial zerfällt in zwei Hälften: erſtens das in der Satzlehre für Quinta zuſammengeſtellte, von dem in 
der Quinta ſelbſt nur ein Teil zur Übung an deutſchen Sätzen gekommen iſt, während der andere Teil 
erſt bei der Lectüre und für dieſe den Schülern bekannt gemacht iſt. Dieſer zweite Teil ſoll nun in 
Quarta an erſter Stelle durch Überſetzungen aus dem Deutſchen eingeübt werden. (Verkettung des Unt.) 
Es find namentlich die Stücke Nr. 1—11. 14. 16 — 21. Man wird wohl thun, die entſprechenden Regeln 
zunächſt nach der Satzlehre für Quinta zu repetieren, alsdann aber dieſelben in der „Kurzgefaßten 
(bezw. Kleinen) Grammatik nachleſen zu laſſen, um nun in dieſe einzuführen. — Die zweite 
Hälfte des ſyntakt. Materials beſteht aus den Erweiterungen des Quintapenſums und dem neu Hinzu— 
gebrachten: Nr. 12. 13. 15. Nr. 22—54 Caſuslehre und Nr. 55 — 68 ausgewählte Punkte aus der 
Lehre vom zuſammengeſetzten Satze. Dieſe Partien ſind ſogleich nach der Grammatik ſelbſt durchzuneh— 
men; ſie ſind an das Ende geſtellt, weil vorausgeſetzt wird, daß im voraus bei der Lectüre des 
Nepos ebenſo auf ſie vorbereitet werde, wie es von der Quinta auf die erſte Hälfte geſchehen iſt.“ 
(Vorrede.) Der Lehrer hat alſo einmal den „mnemoniſchen Kanon“ der Quinta zu befeſtigen, als⸗ 
dann denſelben aus dem Nepos zu erweitern, und zwar auch in Rückſicht auf die Tertia; vorläufig 
möge man die hervorzuhebenden Beiſpiele aus der 2. Hälfte des Tertiabuches entnehmen, die bevorſtehende 
neue Auflage des Nepos wird durch Noten zu Hülfe kommen. 

Man laſſe ſich nicht verleiten über die erſten Sätze in Nr. 1. „Die Sache iſt nützlich. Die 
Sache ſcheint nützlich ... Das Heer iſt unverletzt geblieben. Niemand wird durch Zufall gut. .. 
er. 2. Das Alter macht dich mürriſch ... Nr. 3. Niemand wird reich geboren“ u. ſ. w. als „kin⸗ 
derleichte“ hinwegzugehen, ohne fie zu dem Zwecke, dem fie dienen ſollen, zu benutzen, nämlich einen 
klaren Begriff von dem, was „nominales Prädikat“ in weiterem Sinne iſt, zu entwickeln. Wer 
beachten will, welch ungemeine Wichtigkeit die Einſicht in dieſe grammatiſche Kategorie für das klare 
Verſtändnis der Schriftſteller (der lateiniſchen ſowohl wie griechiſchen) hat, und zwar auch ſchon für die 
erſten Anfänge zuſammenhängender Lectüre, wie ſchon die Fülle der Beiſpiele aus dem Leſebuche beweiſt, 
der wird die Mühe nicht für verloren halten, dem Schüler ſchon früh an den einfachſten Formen 
ein rechtes Verſtändnis der Sache zu eröffnen. Ebenſo wenig möge man die rationelle Darſtellung der 
Caſuslehre vernachläſſigen Die „Hauptſache“ iſt ja allerdings, daß der Schüler die Regel und deren 
Anwendung lernt; aber daß dieſes, wenn man es zugleich mit Einſicht in ſeine Begründung erlernt, 
nicht beſſer oder doch mindeſtens ebenſo gut gelernt werden ſollte, als ein äußerlich zuſammenhangslos 
aneinander Gereihtes, das kann doch niemand behaupten. Nur bilde man ſich andrerſeits nicht ein, daß 
mit der ratio allein die Sache abgemgcht ſei, die Übung muß ebenſo gut dahinterher kommen. Aber 
ſollte eine mit Einſicht verbundene Übung nicht ſchneller zum Ziele führen? Wunderbar genug, daß 
man in einer Zeit, wo man auf die „logiſche Bildung“ durch die Grammatik ein beſonderes Gewicht 
legen muß, dennoch die rationellen Momente, welche die neuere Wiſſenſchaft zu Tage gefördert hat, 
möglichſt fern zu halten ſucht! Die Sache kommt hauptſächlich beim Ablativ zur Frage. Ich habe 
in dem Ubb. ſelbſt eine ganz kurze Darſtellung der Sache gegeben, aus der man ſich überzeugen kann, 
wie einfach dieſelbe ſich gliedert. Jedenfalls müſſen die Termini für die Arten des Caſusgebrauches den 
Schülern geläufig werden. 

Unter den übrigen ſyntakt. Abſchnitten hebe ich hervor Nr. 56 u. 59. In dem erſten ſoll durch 
Induction aus der voraufgegangenen Lectüre wenigſtens eine vorläufige Vorſtellung vom Gebrauche 
des Imperfectum erweckt werden, ohne welche doch eigentlich gar nicht fertig zu werden iſt. Die Haupt 
regel der consecutio temporum iſt notwendig, um nicht immer noch an die deutſche Nachbildung der 
Form (oder Anweiſung) gebunden zu ſein. — Zuletzt kommen zahlreiche „Gemiſchte Beiſpiele“. Abſicht— 
lich habe ich die „Zuſammenhängenden Stücke“ davor geſtellt, damit ſie nicht leicht übrig gelaſſen bleiben; 
ſie ſollen ſchon früher einzeln zwiſchendurch mit gearbeitet werden. Extemporalien bilde der Lehrer 
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vorzugsweiſe aus den in Quinta nicht gelejenen Stücken, damit die Schüler immer Veranlaſſung haben, 
das Fehlende in Privatarbeit nachzuholen. — Über die „Stiliſtiſchen Regeln“ ſ. unten. 


Cornelii Nepotis liber in usum scholarum dispositus et emendatus, ex Justino, Cicerone, 
Frontino aliisque scriptoribus Romanis suppletus et Curtii Rufi historiae Alexandri Magni 
in breviorem narrationem coactae. 


Aus der Vorrede vom Jahre 1876: 

„Mein Grundſatz iſt, den Nepos nur aus anderen lateiniſchen Schriftſtellern zu ergän⸗ 
zen. Man wird auch dabei über die Aufnahme dieſer oder jener Stelle ſtreiten können, aber jedenfalls 
iſt der individuellen Meinung und dem Geſchmacke ſachlich und ſprachlich eine engere Schranke geſetzt. 
Soweit es irgend möglich war, ſind die Stücke aus anderen Schriftſtellern, abgeſehen etwa von einer 
verbindenden Partikel, ohne weiteres eingefügt, und machte ſich dies an vielen Stellen überraſchend leicht; 
zuweilen habe ich es vorgezogen, eine gewiſſe Ungelenkigkeit zu dulden, als eine weitläuftige Politur her⸗ 
zuſtellen. Nur an wenigen Stellen mußten einige Worte zur Gedankenverbindung oder zur Herſtellung 
des hiſtoriſchen Zuſammenhangs hinzugethan werden. In den vitis des Nepos ſelbſt beträgt das von 
meiner Hand Geſchriebene zuſammengenommen kaum zwei Seiten; dabei habe ich mich auf das Notdürf⸗ 
tigſte beſchränkt, der Ausdruck iſt der möglichſt einfachſte und gewöhnlichſte. Übrigens bin ich einerſeits in 
der Verminderung, andererſeits in der Vermehrung des Stoffes weiter gegangen, als andere. Beſeitigt 
ſind nicht nur Cato und Atticus, ſondern auch Datames und Eumenes, weil ſie, wenn auch an ſich brauch⸗ 
bar, doch über den geſchichtlichen Rahmen, welchen ich dem Ganzen gegeben habe, hinausgingen. Nur 
ſcheinbar fehlen Lyſander, Chabrias, Timotheus, da deren Inhalt ſonſt an geeigneten Stellen verwendet 
iſt; jedoch find von dieſen wie von einigen anderen Lebensbeſchreibungen mehrere Stücke geſtrichen. An⸗ 
dererſeits find nicht nur ein Perikles und Kenophon hinzugefügt, ſondern auch an den freilich ſchwachen 
Anhalt des Phocion eine Macedoniſche, an die beſſeren Grundlagen von Dion und Timoleon, Hamilear 
und Hannibal eine Siciliſche und Carthagiſche Geſchichte angeknüpft. Auch bei dieſen größeren 
Zuſätzen iſt der Grundſatz feſtgehalten, dieſelben aus lateiniſchen Schriftſtellern zuſammenzu⸗ 
ſtellen, wenn auch hier moderne Hülfe etwas mehr in Anſpruch genommen werden mußte. Zu Perikles 
iſt die bekannte Rede A. Boeckhs benutzt, zu Bellum Megalopolitanum, Lamiacum, Res Carthagini- 
enses Freinsheims Supplemente zu Curtius und Livius. Aber auch dieſe Zuſätze nebſt dem von mir 
Dazugeſchriebenen füllen zuſammengenommen nur etwa 6 Seiten. Abgeſehen von dieſen wenigen Stücken 
modernen Lateins lieſt alſo der Schüler in dieſem Buche, wenn auch nicht den nämlichen, doch immer 
0 A Schriftſteller, er ſchöpft Inhalt uud Sprache aus der Quelle; Citate am Rande bezeich⸗ 
nen dieſelbe. 

Vielleicht aber nimmt man gerade an dieſer Compoſition gleichſam eines Moſaiks aus antiken 
Stücken deshalb Anſtoß, weil man eine zu große Buntheit der Darſtellungsform befürchtet. (Man hat 
es gethan unter Benutzung meines Ausdrucks „Moſaik“.) Allerdings wird man, wenn man den kritiſchen 
Maßſtab eines Kunſtwerkes oder einheitlichen Schriftwerkes anlegt, öfters auffällige Differenzen finden. 
Allein die Darſtellungsform des Nepos iſt gerade eine wenig künſtleriſch ausgeprägte oder abgeſchloſſene, 
vielmehr eine ſo ſkizzenhafte und lockere, daß ſie Einſchaltungen ſehr wohl verträgt. Ohne Bedenken 
möchten jedenfalls die zahlreichen Stellen aus Cicero ſein. Der Reichtum Ciceros an Geſchichtchen hat 
ſchon öfters gereizt, Chreſtomathien daraus zuſammenzuſtellen, dieſelben aber haben wohl deshalb keinen 
dauernden Beifall gefunden, weil ihre kurze Form teils ſprachliche Schwierigkeiten mit ſich bringt, teils 
die Bekanntſchaft mit den geſchichtlichen Beziehungen vorausſetzt, ſo daß es nicht gut anging, dieſelben in 
größerer Zahl hintereinander zu leſen, wodurch obenein die Wirkung der Anekdote geſchwächt wird. Hier 
konnten dieſelben in den hiſtoriſchen Zuſammenhang eingereiht und deshalb auch manche kürzere hiſtoriſche 
Notizen verwertet werden, jo daß zugleich eine Ciceronianiſche Chreſtomathie durch das Buch ver— 
teilt dargeboten wird. Nepos ſelbſt erleidet dadurch nur eine Erweiterung derjenigen Seite, wegen 
welcher man ihn als Schulbuch beſonders ſchätzt, des Anekdotenhaften; und ich habe nicht Anſtand ge⸗ 
nommen, dieſe Seite noch weiter zu vermehren aus des Frontinus Strategemata, deren Stil als ein 
guter angeſehen wird. Den Vorwurf einer Überladung glaube ich nicht fürchten zu brauchen, wenn man 
an die einzelnen Biographien nicht den Standpunkt der höheren litterariſchen Kritik, ſondern den des Lefe- 
ſtücks für eine Quarta anlegt, wo man wohl ſchon ein Ganzes zu haben, aber doch die Zerlegbarkeit 
deſſelben in einzelne Theile ſehr wünſchen muß. Recht ausgiebig war Cicero für die res Sicilienses, 
namentlich iſt Dionysius major mit Anſchluß an ein Stück von de regibus faſt ganz aus Tullianiſchen 
Centonen zuſammengeſetzt und bildet gleichwohl eine vita, welche der Art des Ne pos ſehr ähnlich iſt. 
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Anſtößiger mag auf den erſten Blick die ausgedehnte Benutzung des Juſtinus erſcheinen. Allein einer: 
ſeits habe ich ihm den rhetoriſchen Putz ſo viel als möglich beschnitten und die Worte der einfachen Er: 
zählung aus ihm gleichſam herausgeſchält, andrerſeits ſind manche Stellen, in welchen er eintritt, inhaltlich 
der Art, daß ſie einen rhetoriſchen Schwung ſehr wohl vertragen können und jedenfalls von der Jugend 
gern in einer ſolchen Form geleſen werden, z. B. das Heranziehen und der ſchimpfliche Abzug des Xerxes, die 
Schilderungen der Schlachten in den Thermopylen, bei Salamis, bei Syrakus, der Eindruck der Nach⸗ 
richt von der Schlacht bei Aegospotami in Athen. Den ganzen Abſchnitt VIII Res Macedonum aber 
kann der Vorwurf der Verſchiedenartigkeit des Stiles nicht treffen, da er faſt ganz aus Juſtinus und 
Curtius entnommen it, wenn man aber die Darſtellungsweiſe dieſer beiden Schriftſteller an ſich unge- 
eignet findet, ſo habe ich darauf hinzuweiſen, daß der Übelſtand durch ſtarke Verkürzung und Verein⸗ 
fachung wenigſtens ſehr gemildert iſt. Die 8 Bücher des Curtius ſind auf 36 Seiten zuſammengedrängt, 
indem nur das eigentlich Hiſtoriſche und die geographiſchen und ethnographiſchen Schilderungen herausgehoben 
wurden. Freilich unterſcheidet ſich dieſe vita des Alexander von denen des Nepos ſehr weſentlich nicht nur durch 
ihre Länge, ſondern durch den ganzen Ton ihrer Darſtellung; aber die bezeichneten Partien ſind an ſich ſchon 
die verhältnismäßig einfacheren, und was ihnen von Pathos noch anhaftet, möchte für den Stoff dieſer aben⸗ 
teuerlichen Unternehmung in einer Quarta ſehr wohl angebracht ſein. So glaube ich denn aus dieſen 
beiden Schriftſtellern gerade dasjenige herausgezogen zu haben, weshalb man immer geneigt geweſen iſt, 
ſie in der Schule zu leſen, und andererſeits ihnen dasjenige abgeſtreift zu haben, was ihrem Gebrauche 
hindernd im Wege ſtand. Das Buch umfaßt alſo die drei Schulſchriftſteller Nepos, Juſtinus, 
Curtius in einem den Bedürfniſſen der Quarta (und Tertia) angepaßten Auszuge nebſt einer Cicero— 
nianiſchen Chreſtomathie. Mehrmals iſt Valerius Maximus benutzt, an einzelnen Stellen Livius, 
der ältere Plinius, Seneca, Gellius, Florus, Eutrop, Aurelius Victor. Dagegen iſt eine Vermehrung 
aus Griechiſchen Quellen, abgeſehen von einigen Berichtigungen oder Hauptdaten, grundſätzlich vermieden. 
In Folge jener Erweiterungen geht das Buch um mehr als die Hälfte über den Umfang des Nepos 
hinaus und bietet deshalb nicht nur reichlichen Stoff für die Quarta, ſondern genügt auch noch für 
die Untertertia.“ — Über die methodische Verwendung des Buches iſt in dem Folgenden mehrfach die 
Rede. 

Bei dem Gebrauche des ziemlich weit verbreiteten Buches hat ſich immer mehr herausgeſtellt, 
daß es in ſprachlicher Hinſicht an manchen Stellen noch einer Vereinfachung des Ausdrucks und Satz 
baues bedarf, welche ihm auch im nächſten Jahre zuteil werden ſoll. Beiträge dazu von Collegen aus 
ihrer Praxis würden mir ſehr willkommen ſein; ich bitte um event. gefällige Zuſendung bis ſpäteſtens 
in dieſem Herbſte. 


Lateiniſches Übungsbuch nebſt ſtiliſtiſchen Negeln für Tertia. 


Das Buch iſt zunächſt in zwei Hälften erſchienen; ſollte einmal eine neue Auflage nötig werden, 
ſo beabſichtige ich beide zu vereinigen. Um die ganze von der faſt allgemein üblichen abweichende Anlage 
des Buches zu erklären und zu rechtfertigen, kann ich nicht umhin, die Art unſrer gewöhnlichen Übungs- 
bücher nochmals in Vergleich zu ziehen und die ſchon oben erwähnte Beſchaffenheit derſelben noch von 
anderen Geſichtspunkten aus zu kritiſieren. Da iſt es beſonders ein Fehler, welcher, wenn man ihn nur 
einmal ernſtlich ins Auge faſſen will, faſt unbegreiflich erſcheint. Wenn man noch zu Anfang unſers 
Jahrh. ganz allgemein der Meinung war, daß die lateiniſche Sprache, abgeſehen von einigen elemen⸗ 
taren Vorübungen und nebenhergehenden Lehren, hauptſächlich und weſentlich aus den Schrift— 
ſtellern, oder Schriftſtücken derſelben gewonnen werden, daß man durch vieles Leſen ſich mit 
ihrem Wortſchatze, mit ihrem grammatiſchen und ſtiliſtiſchen Bau, und vor allem auch mit dem 
Inhalt, welcher ja den Wortſchatz und die Darſtellungsform bedingt, bekannt machen und dann 
hinterher durch Reproduction und Imitation des ſprachlich und ſachlich Erlernten die Übung des 
eigenen Schreibens zu gewinnen ſuchen müſſe, jo erſcheint dieſer Weg jo ſehr als der natürliche, 
ja ſelbſtverſtändliche, daß man verwundert ſein muß zu ſehen, wie das alles jetzt vollſtändig auf 
den Kopf geſtellt iſt. Der Unterricht geht von Sexta bis Tertia den Gang, daß die Schriftſteller, ehe 
ſie ſelbſt geleſen werden, in tauſend Fetzen zerriſſen und dieſe bunt durcheinander gewürfelt den Schülern 
teils in latein. Beiſpielen, teils in deutſchen Übungsſätzen vorgelegt werden. Wie iſt man auf dieſe of: 
fenbare Verkehrung gekommen? Die Urſache war wohl die, daß man im 17. und auch noch im 18. Jahrh. 
die latein. Sprache vorzugsweiſe mit Rückſicht auf ihren praktiſchen Gebrauch im Leben betrieb und des— 
halb Gumteil im Gegenſatz gegen die „Ciceroniani“) auf die Klaſſicität der Sprache wenig Gewicht legte; 
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namentlich nahmen die „Realiſten“ keinen Anſtand, eine Menge barbariſcher Ausdrücke auch in den Ele⸗ 
mentarunterricht zu bringen. Im Gegenſatz dazu gewann nun am Ende des vorigen Jahrhunderts das 
Verlangen, nur klaſſiſches Latein zu ſchreiben, die Oberhand; deshalb namentlich der Eifer, ſo früh als 
möglich die Schriftſteller ſelbſt zu leſen. Als dann ſeit dem zweiten Decennium unſers Jahrh. die Gram⸗ 
matiſtik zur Herrſchaft kam und, nicht zufrieden mit jener naturaliſtiſchen Aneignung der Sprache, den 
Unterricht immer mehr in ihrem Sinne methodisch geſtaltete, hielt man an dem Grundſatze feſt, daß alle 
jene Einzelſätze „klaſſiſch“ ſein müßten, und glaubte das am ſicherſten zu erreichen, wenn man fie aus 
den alten Schriftſtellern excerpierte, nötigenfalls etwas umgeſtaltete. Dieſes an ſich berechtigte Moment 
nahm damit ein ſpecifiſch philologiſches Gepräge an und gewann eine jo ausschließliche Gewalt 
über das Urteil, daß andere pädagogiſche Rückſichten dadurch ganz oder weit zurückgedrängt wurden. 
So iſt es gekommen, daß die unteren Klaſſen mit den disjecta membra scriptorum überſchüttet wurden. 
Wir ſind dieſes Verfahren von Jugend auf ſo gewohnt, daß wir gar kein Gefühl mehr für ſeine Un⸗ 
natur beſitzen. Ich habe mir aus dem Übungsbuche Oſtermanns für Sexta einmal alle hiſtoriſchen 
Namen nach den Schriftſtellern geordnet ausgezogen, ſie würden hier aber zu viel Raum wegnehmen, 
nur aus Cäſar will ich einmal aufmarſchieren laſſen: Sue vi, Aedui, Sequani, Ariovistus, Helvetii, 
Dumnorix, Divitiacus, Liscus, Vercingetorix, Orgetorix, Labienus, Druides, Ubii. Reichlich ſteuert 
auch Cicero bei, namentlich viel von Catilina, auch Clodius, Brutus, Dejotarus, Verres u. ſ. w. 
Salluſt ſtellt den Jugurtha, Adherbal, Tacitus einige Kaiſer. Und das alles für Sextaner; in 
Quinta verdoppelt und verdreifacht ſich dieſe Ausbeutung. Aber die Namen thun es noch nicht allein; 
eine Menge von Sätzen ſind gar nicht zu verſtehen, wenn man nicht an ihren Zuſammenhang in dem 
Schriftſteller oder der in ihnen überlieferten Geſchichte denkt. z. B. „Plebem Romanam durae leges 
nobilitatis non delectant. Bekannt find viele Beiſpiele des großen Leichtſinns der Athener. Obsides 
principum Caesari pignus pacis erant. Soldaten, es iſt beſſer, den Ausgang der Schlacht zu erwar⸗ 
ten, laßt uns den Rat des Galba aufſparen. Von dem Geſandten der Athener ift eine lange Rede ge— 
halten worden, welche allen gefallen hat. A senatu sanctum est, ut corpus miseri illius hominis 
sepeliretur“. — Da fragt man doch bei jedem Satze: Wer? welcher? wo? wann? warum? wieſo? — 
Nun hat man aber für dieſe aus philologiſcher Pedanterie entſprungene Manier doch auch nachträg⸗ 
lich ein pädagogiſches Mäntelchen gefunden; die Sätze ſollen als eine „V orbereitung auf die Lectüre 
der Schriftſteller“ dienen. Auf den Inhalt derſelben? Das kann nicht gemeint ſein, denn wenn man 
ſich darauf einlaſſen wollte, ſo müßten die Schüler ſicherlich drei Jahre lang in Sexta bleiben. 
Man meint vielmehr das Erlernen der Vocabeln ſoll der ſpäteren Lectüre förderlich ſein. Alſo das 
iſt der methodische Gang: zuerſt lernt der Schüler eine tüchtige Portion Vacabeln, dann wendet er die⸗ 
ſelben an in einer Sammlung von Fetzen verſchiedener Schriftſteller; nachdem dies zwei Jahre lang 
gedauert hat, beginnt er einen Schriftſteller zu leſen, auf den er nun „vorbereitet“ iſt. Auch wenn die⸗ 
ſes ausgedehnte vorherige Vocabellernen für ſpätere Lectüre ein Vorteil ſein kann, fragt ſich doch, ob 
derſelbe nicht zu teuer erkauft wird. Soll es wirklich helfen, ſo muß viel Zeit und Mühe darauf ver⸗ 
wandt werden; und dazu das oben erwähnte Opfer jeglichen Inhalts! 

Dem gegenüber habe ich es mir zum Geſetz gemacht, den Schülern kein lateiniſches Bei— 
ſpiel, keinen deutſchen Übungsſatz zu bieten, deſſen Inhalt nicht ihnen ſchon bekannt oder 
un mittelbar verſtändlich iſt; alſo entweder aus ihrem eigenen Gedankenkreiſe, oder aus dem 
von ihnen vorher ſchon geleſenem Schriftſteller (bezw. zuſammenhängendem Leſeſtoffe ). Natürlich 
iſt es dabei nicht verſäumt, wo die alten Schriftſteller auch Sätze der erſten Art bieten, dieſe zu benutzen 
(3. B. verae amicitiae sunt sempiternae. boni sunt beati, improbi miseri. u. ſ. w.). Indem nun 
der Schüler gar keine Schwierigkeit für die Auffaſſung des Inhalts zu überwinden hat, kann er ſeine 
ganze Aufmerkſamkeit ungeſtört auf die Form wenden. Es kann zwar nicht fehlen, daß ſich unter den 
ſelbſtgebildeten Sätzen der unteren Klaſſen viele finden, welche man „triviale“ nennen muß (vgl, darüber 
oben S. 16.), aber eins iſt dabei allerdings ſtreng zu fordern, nämlich daß auch dieſe Sätze, ſelbſt die 
kleinſten, möglichſt „klaſſiſch“ ſeien, natürlich nicht in dem Sinne, daß ſie aus alten Schriftſtellern entnom⸗ 
men ſeien aber doch, daß ſie ſo, wie ſie ſind, ſich dort allenfalls finden könnten. Dieſe Forderung ſcheint 
mir aber ſelbſt bei manchen derjenigen Übungsbücher, welche ſich etwas darauf zu gute thun, daß ihr Stoff 
aus alten Schriftſtellern entnommen ſei, nicht in dem Maße erfüllt zu werden, als man erwarten ſollte. 
Beiſpielsweiſe führe ich aus Oſtermanns Übungsbuch für Sexta an: S. 2. Patriam constantia 
incolarum ornat, Copia herbarum feminas agricolarum delectat. S. 5. Modestia pueros et 
viros, puellas et feminas ornat. ©. 7. Desiderium patriae in populis antiquis magnum erat. 
Discipulis libri necessarii sunt. S. 10. Equiti equus necessarius est. (S. 11 „den Reitern 
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find Pferde nötig“). Hier wäre, wenn die vielberufene „testa“ nicht einen üblen Duft einſaugen ſoll, 
doch wohl eivium, mulieres, populorum antiquorum, opus est zu ſchreiben. Aber auch bei anderen 
Sätzen iſt mir wegen der Wortverbindung unbehaglich zu Sinne. z. B. S. 2. Ferocia et su- 
perbia Persarum incolis Graeciae fuit causa tristitiae (möglich Graecorum timor ferociae 
Persarum fuit causa t.) Graeci& fuit patria doctrinae et gloriae (? patria gloriae). S. 7. lig- 
num silvae durum est. Fluvii bellicosis populis saepe magna impedimenta parant (durch 
Überſchwemmungen? gemeint iſt wohl impedimenta sunt oder impedimento). Matrimonia anti- 
quorum Germanorum severa erant. Equi vestri non sunt nigri, sed albi et (? aut, et — et) 
rubri. S. 8. Bellica gloria Germanorum not a est (gloria nota? möglich gloriä notus). S a- 
gitta e Apollinis auctores fuerunt multorum morborum (Nach S. 11. 1, 6 „war Apollo der Ur- 
heber der Krankheiten“. Der „Bringer bittrer Schmerzen“ könnte wohl nur in der Apoſtrophe ſo genannt 
werden.) Milites Caesaris oppidum aggere servabant (ſelbſt Virgil jagt nur tutos serva- 
rent aggere muros). S. 11. Anseres Junonis clamore suo custodes Capitolii fuerunt. (Iſt das 
auch nur logiſch möglich Aliquis clamore suo custos est? Klotz jagt zu elamor „von Tieren faſt nur bei 
Dichtern“, Livius ſchrieb olangore.) — Dieſe Belege aus den lateiniſchen Sätzen der erſten elf Seiten 
möchten genügen, aber da das Buch in zahlreichen Auflagen unbeanſtandet eine ſo weite Verbreitung 
gefunden hat, werde ich faſt irre an meinem eigenen Urteile. Ich habe wenigſtens geglaubt, mir in 
meinen trivialen oder „harmloſen“ Sätzchen ſolchen Wortgebrauch und ſolche Wortverbindungen nicht 
geſtatten zu dürfen; ob mir doch nicht mancher ähnliche oder gar ſchlimmere Fehler entſchlüpft iſt, 
weiß ich nicht, vereinzelte Bedenken ſind mir wohl ſchon aufgeſtoßen; ſollten ſich mehr finden, ſo würde 
mich das ſehr ärgern, aber einem ſtrengen Corrector würde ich nur dankbar ſein. 

Meinem Grundſatze entſprechend konnten erſt im zweiten Sem. der Sexta Wörter und Gedan⸗ 
ken der Fabeln auch bei den Übungen nach und nach benutzt und zuletzt einige Metaphraſen derſelben 
(Nr. 97—103) geboten werden. — In dem Übb. der Quinta finden ſich ſieben Fabeln bearbeitet (S. 
105 u. 112) und zerſtreut etwa 34 kürzere derartige Übungsſätze. Nach und nach (etwa bei Nr. 15) be— 
ginnt dann die Benutzung des Leſeſtoffes derſelben Klaſſe (Nr. 20. 21), ab und an findet ſich auch ein 
„hiſtoriſcher“ Satz, deſſen Inhalt neu iſt, aber kurz erklärt werden kann. Mit dem Penſum des zwei— 
ten Sem. beginnt eine häufigere Ausbeutung des Leſebuches, namentlich der loci zur Retroverſion. Aus 
dieſen ſollen zuerſt immer die ſchon geleſenen ausgewählt werden. g 

In Quarta kommt mein Princip zu vollerem Effekt, nämlich daß die Übungen möglichſt mit 
dem Leſeſtoffe der vorhergehenden Klaſſe gemacht werden ſollen. Zuerſt wird hier die in Quinta 
angeſtellte Ind uction bei jeder Nummer (Petitdruck) zum Abſchluß gebracht behufs Erläuterung der 
nun aus der Grammatik zu lernenden Regel. Aber auch die Übungen (Corpusdruck) ſind voll von 
Reminiſcenzen aus dem Leſebuche der Quinta. Daneben kommen zwar auch viele aus Schriftſtellern 
entnommene Sätze vor, jedoch ſo gewählt, daß der Inhalt entweder ein allgemein verſtändlicher, oder auf 
anderen Wegen den Schülern bekannt geworden, in einzelnen Fällen zwar neu, aber Quartanern mit 
wenigen Worten verſtändlich zu machen iſt. Metaphraſen des Quintaſtoffes finden ſich S. 24. 25. 
60—63. Man wird aber wohl der Meinung ſein, daß dieſelben nicht ausreichten, namentlich daß auch 
Metaphraſen von geleſenen Partien des Nepos zu arbeiten ſeien. Der Meinung bin ich auch, aber der 
gedruckte Text ſollte in der Regel nur zu häuslichen und mündlichen Übungen benutzt, die Meta— 
phraſen von Neposcapiteln aber jedesmal nach Bedürfnis von dem Lehrer ſelbſt für die Extemporalien 
ausgearbeitet werden. Ich muß geſtehn, daß mir die meiſten gedruckten Metaphraſen, auch die für die 
oberen Klaſſen veröffentlichten, nicht beſonders gefallen haben, wenn ich ſie als Text für häusliche Arbei— 
ten betrachtet (auch benutzt) habe, weil ſie immer gar zu viel wörtlich aus dem Schriftſteller entnehmen 
müſſen, wofern ſie die ganze Darſtellung nicht geradezu corrumpieren wollen. Infolge davon geraten die 
Schüler in ein bloßes Schnüffeln nach dem Einzelnen, was wenig förderlich iſt. In den unteren Klaſſen, 
wo es auf Formenbildung und Anwendung einzelner Regeln ankommt, iſt dieſe Hülfe ganz angemeſſen, 
aber für fortgeſchrittene Schüler iſt die Metaphraſe nur anwendbar, wenn ſie ex tempore gemacht wird. 
Alsdann ſchadet es gar nicht, mehr wörtlich aus dem Schriftſteller mit aufzunehmen, ja ich glaube, daß 
man Stellen, welche ihrem Inhalte nach beſonders wertvoll oder ihrer Form nach exemplariſch ſind, ab⸗ 
Rae wörtlich hinübernehmen muß, um den Schüler zur Einprägung des Geleſenen recht zu ver— 
anlaſſen. 
Die Tertia geſtattet in den Einzelſätzen zur grammatiſchen Übung weiter in das Gebiet der 
alten Geſchichte hineinzugreifen, da dieſes durch den geſchichtlichen Unterricht in Quarta bekannter gewor— 
den iſt. Aber die zuſammenhängenden Übungen müſſen auch hier ausschließlich auf dem vorher 
geleſenen Schriftſteller beruhen, alſo auf Nepos in Quarta bezw. Untertertia. Man findet nun auch in den 
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Übungsbüchern mehr oder weniger Stücke, welche ſich dem Nepos anschließen, oder Stoffe behandeln, 
welche den Schülern aus früheren Klaſſen, vielleicht auch aus einem latein. Leſebuche bekannt ſind, aber 
der größere Teil iſt doch aus Cicero, Livius, Salluſt, ſelbſt Tacitus u. a. entnommen. Alſo auch 
hier wieder: erſt Stoff und Sprache in den Übungen, hinterher die Schriftſteller. So hat z. B. Spieß 
für Tertia: Syrakus (Marcellus). P. Rutilius Rufus. Über die Vergeltung der Wohlthaten. Die 
Kürze des Lebens. Thales von Milet. Eitelkeit des Menecrates. Sokrates. Cicero als Quäſtor. Acht 
Briefe von Cicero. Die römiſchen Flötenſpieler. M. Manlius. Hasdrubal und Scipio. Catilina er⸗ 
mahnt die Soldaten vor der Schlacht. Simonides Erfinder der Gedächtniskunſt. Das Gebot des Apollo. 
Auswanderung der Plebs. Von der Tugend. Tyrann Dionyſius. Die Philänen. Verehrung der Ce⸗ 
res in Sicilien. Pamphilus (vor Verres). Die Wißbegierde. Die Decemvirn und die Kriegstribunen 
mit conſulariſcher Gewalt. Pythagoras. M. Atilius Regulus. Charakter des Dionys. Jugurtha. 
Rede des Micipſa. — Aus der ähnlichen Sammlung von Oſtermann will ich nur anführen: Über die 
Freundſchaft. Domitian, Nerva, Trajan. Maſiniſſa. Tib. Sempronius Gracchus. Sokrates und Krito. 
Jugurthiniſcher Krieg. Belagerung von Capua. Cimbern und Teutonen. Die Bürgerkriege. Die Tri- 
umvirate. — Selbſt ein von der Feſſel des bloßen Zuſammenſuchens ſich befreiender und den Sinn des 
Tertianers berückſichtigender Verfaſſer wie von Jan (vgl. „Indianer, Schlacht bei Sedan“ u. g.), kann 
ſich doch nicht verſagen, den vom Senate verweigerten Triumph des Marcellus, den Abfall der römiſchen 
Bundesgenoſſen, den Marius, den Virrius von Capua, den Hannibal in Spanien und ſchließlich auch den 
Catilina den Tertianern zur Bearbeitung vorzulegen. Auch das in vieler Beziehung wohl beſte der latein. 
Übungsbücher, das von Haacke, bietet in ſeinen zuſammenhängenden Stücken zwar eine angemeſſe⸗ 
nere Auswahl — (weniger in den Einzelſätzen, denn dieſe ſchütten das Füllhorn der alten Geſchichte faſt 
bis auf die letzte Krume über die vier unteren Klaſſen aus) — aber es ordnet dieſelbe nicht entſprechend. 
Das Übungsbuch für Quarta und Untertertia (man iſt übrigens vielfach der Meinung, daß Haackes 
Übb. der Schwierigkeit ihrer Anforderungen nach um je eine Stufe hinaufgeſchoben werden müſſen) ent⸗ 
hält richtig: Miltiades, Themiſtokles, Iphikrates, Phocion; aber dann doch auch: Coriolan, Spurius Mä⸗ 
lius, Manlius Capitolinus, Manlius Imperioſus, Papirius Curſor in vortrefflichen livianiſchen Meta⸗ 
phraſen. Das Übb. für Obertertia und Unterſecunda dagegen an erſter Stelle (alſo Obertertia): 
Pyrrhus, Marius — alsdann aber wieder treffend Cäſars Leben und Unterwerfung Galliens und da— 
hinter: Perſerkriege, Nicias, Braſidas ... Lüge es da nicht nahe, die livianiſchen Stoffe denjenigen 
Schülern zuzuweiſen, welche den Livius leſen, die Perſerkriege und den Peloponneſiſchen Krieg dagegen 
denen zu laſſen, welche eben von der Lectüre des Nepos herkommen? “) 

Wie iſt man zu dieſen wunderbaren Verſchiebungen gekommen? Zum Teil wohl dadurch daß man 
den Nepos und Cäſar ja ſchon für Sexta und Quinta weidlich ausgeplündert hatte und nun Neues ſuchen 
mußte. Hauptſächlich aber wohl aus einem anderen Grunde. Die Tertia gilt, und zwar mit Recht, als 
die vorzugsweiſe classis grammatica, fie ſoll „einen gewiſſen Abſchluß der Grammatik“ liefern. Nun 
ſollte man meinen, daß, wenn ein Tertianer ſo viel Grammatik weiß, als aus Nepos und Cäſar zu 
lernen iſt, er dann ſchon ſehr gut beſchlagen ſein und einen recht befriedigenden „Abſchluß“ gewonnen 
haben möchte. Es ſollte alſo der Gedanke nahe liegen, daß aus dieſen beiden Schriftſtellern der Maß⸗ 
ſtab für das grammatiſche Penſum der Tertia zu entnehmen ſei. Allein was kümmert ſich die Gram⸗ 
matiſtik um die Lectüre! Die §§. der Grammatik müſſen in der Tertia der Reihe nach „abſolviert“ 
werden. Nun finden ſich unter dieſen einige, welche den Schülern ſehr große Schwierigkeiten machen, 
ſo namentlich: piget, pudet, paenitet; interest und refert; beſonders auch die zum Deutſchen gar nicht 
ſtimmenden Ausdrucksformen des Potentialen, wie possum ich könnte, longum est, paene dixi, dicat 
quispiam, quis credat? crederes. Ungewöhnliche Schwierigkeiten find immer die Anzeichen eines pä⸗ 
dagogiſchen Fehlers. So könnte man auch in dieſem Falle den Schluß ziehen, daß die Forderung nicht 
ganz angemeſſen ſei, indem den Schülern bis einſchließlich zur Untertertia durchſchnittlich für jene Dinge 
teils das Verſtändnis, teils wegen der ſtarken und mehrſeitigen Discrepanz von der Mutterſprache die 


*) Freilich wäre dann wohl eine andere Art der Bearbeitung erforderlich, denn dieſe iſt, wenigſtens meiner Anſicht nach, 
an manchen Stellen überhaupt nicht glücklich, weil ſie zu ſehr dem Inhalte und der Darſtellungsform nach die Form der 
philologiſchen Diſſertation hat. Vgl. z. B. „An dieſem Unternehmen hat Nicias wahrſcheinlich () teilgenommen, doch bezeugt 
Thucydides () ausdrücklich, daß er nicht den Oberbefehl geführt hat. Nachdem Melos erobert war, verfuhren die Athener auf 
das grauſamſte ... Daß Nicias dies vermöge feiner Milde und Menſchenfreundlichkeit widerraten hat, läßt ſich vermuten (I), 
wenn auch keiner von den Alten darüber etwas überliefert hat (); er muß alſo wohl von feinen Gegnern überſtimmt fein (). 
— Auch in den Einzelſätzen begegnet manches der Art. „Zuerſt werde ich feſtſtellen, was die Beredſamkeit iſt; nicht als ob ich 
glaubte, daß euch (NB. Tertianern!) das unbekannt fei, ſondern damit die Unterſuchung methodiſch verläuft“. von Jan ſagte 
freilich 1873 Zeitſchr. f. Gymn. S. 143: „Die Sätze find ſämtlich Knaben leicht verſtändlich.“ 
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Aneignungsfähigkeit noch nicht ausreichend eigen iſt. Allein man fest alles daran, die Schwierigkeit 
durch die mechaniſche Kraft der Maſſe der Übungen zu überwinden. Piget, pudet und interest ſtehen 
unter der Caſuslehre, folglich find fie ſchon in Quarta zu üben (Spieß S. 21 und 44. Oſtermann S. 
19); der Indicativ possum ꝛc. und der „unabhängige Conjunctiv“ kommen glücklicher Weiſe, weil fie in 
der Grammatik ſpäter ſtehen, erſt in Tertia daran; nun muß aber auch für beides die Übung mit einer 
zunendlich großen Menge von Einzelbeiſpielen“ und durch „anhaltende Gewohnheit“ bewerkſtelligt werden. 
Die Einzelbeiſpiele laſſen ſich für eine Tertia nun ſchon eher beſchaffen, aber man hat erkannt, daß ſie, 
nur je an einer Stelle aufgehäuft, nicht nachhaltig wirken, man verlangt deshalb immer mehr nach „Ge— 
miſchten Beiſpielen“ oder „Zuſammenhängenden Stücken“. Dieſe letzteren ſollen aber auch nur hauptſächlich 
dazu dienen, die Regeln recht gemiſcht und verſchlungen zur Anwendung zu bringen, ſie ſollen möglichſt 
voll von verſteckten grammatiſchen Fallgruben und Fußangeln ſein. 

Wenn man nun den Cornelius Nepos darauf anſieht, ſo zeigt ſich, daß dieſer alte vielfache 
Sünder gerade jene oben erwähnten ſchwierigen Punkte der Grammatik in einer unverantwortlichen Weiſe 
unberückſichtigt läßt; piget, taedet, miseret, interest, refert finden ſich gar nicht, pudet nur in der 
nicht geleſenen praefatio, und paenitet auch nur zweimal, ferner possumus „könnten“, longum est, 
difficile est, paene interriit jedes nur einmal, und für den unabhängigen Conjunctiv nur zwei Bei— 
ſpiele, jedoch im Atticus, in den übrigen Feldherrn gar nicht! (wofern mir nicht irgend eine Stelle ent— 
gangen it). Ja, was noch ſchlimmer iſt, der divus Julius macht es in feinem bel. Gall. nicht beſſer. 
Er hat piget, taedet, miseret, decet, refert, paene c. Ind. Perf. nicht, pudet einmal aber nur mit 
Infinitiv, paenitet und interest je einmal (d. h. überall mit den in Betracht kommenden Gonftruc- 
tionen), und von dem potentialen Indicativ kann ich nur oportebat 1, 4 auftreiben (6, 42 debuisse und 
5, 8 longum esse im Infinitiv, und 1,11 debuerint im Conjunctiv), den „unabhängigen Conjunctiv“ 
gar nicht (7 — außer vereinzelt in oratio obliqua, wo er dem Schüler nicht erkennbar if.) — Es 
iſt ſehr naheliegend, daraus den Schluß zu ziehen, daß jene Ausdrucksformen dem ſchlichten hiſto— 
riſchen Stile ſehr wenig Bedürfnis ſind. Aber gerade deswegen mag man ſich mit dieſem nicht be— 
gnügen; wenn man alſo auch Stücke von Nepos oder Cäſar herrichtet, ſo wird doch, wo es irgend 
möglich, wenn auch noch jo unpaſſend iſt, ein piget, pudet, paenitet, interest, dicas, diceres ꝛc. hin- 
eingedreht. Nun hat das aber bei einfach hiſtoriſchen Stoffen ſeine Grenzen; deshalb greift man nach 
Cicero, Livius, Salluſt, da hat man die rhetoriſierende Darſtellungsform oder die der Betrachtung, 
welche viel mehr der Art bringt und noch mehr ſich einſtopfen läßt. Ob man bei dieſer grammatiſch 
verzwickten Darſtellung überhaupt noch von Stil reden kann, iſt die Frage, jedenfalls iſt es nicht der 
Stil des Nepos und des Cäſar, ſondern eher noch der des Cicero. Livius, Salluſt und ähnl. Soll das 
etwa auch wieder eine „Vorbereitung“ auf die künftig zu leſenden Schriftſteller ſein? Selbſt wenn daran 
ein wenig ſein ſollte, ſo glaube ich in dieſer Sache doch einen Krebsſchaden unſers Unterrichts gerade 
für die Fertigkeit des Lateinſchreibens zu entdecken. 

Die notwendige Grundlage eines guten Stiles in jeder Sprache iſt Sicherheit in dem ganz ein— 
fachen Ausdrucke und Satzbaue der eigentlichen ſchlichten Erzählung, vor allem aber iſt dieſe Grund— 
lage für das Lateiniſche notwendig, welches infolge ſeiner großen Neigung zum Rhetoriſchen, namentlich 
neben dem ſchließlichen Muſter des Cicero, zur Phraſenſucherei und -macherei führen muß, wenn man 
nicht der ſelbſt jener Rhetorik zu Grunde liegenden objektiven Einfachheit und Proprietät des Ausdrucks 
und Satzbaus Herr geworden iſt. Dieſe Herrſchaft aber gewinnt der Schüler in der Regel nicht; denn wenn 
ihm auch Übungen der Art vorgelegt werden, ſo überwuchert dieſelbe doch ſchon zu früh diejenige eines 
rhetoriſierend betrachtenden und im Intereſſe des grammatiſchen Pfeffers verrenkten und aufgebauſchten 
Stiles. Dazu kommt, daß der Tertianer den ihm vorliegenden Muſtern, Nepos und Cäſar, nur ſelten 
nachgehn kann, ſehr häufig muß er auf Stelzen ſteigen, die nicht nur jenen Muſtern, ſondern auch ſeiner 
eigenen Natur ganz fremd ſind. Man vergleiche nur einmal die Art des Stils in den deutſchen Auf— 
ſätzen der Tertianer mit der ſeiner latein. Ubungsbücher, und man wird die unnatürliche Differenz deut— 
lich erkennen. Dem entgegen ſollte es durchgreifendes Geſetz ſein, daß der Tertianer ſein Latein nur in 
derjenigen Stilform zu ſchreiben habe, in welcher er ſelbſt denkt und ſchreibt, d. h. in idealer Potenz 
denken und ſchreiben könnte und müßte, vor allem aber in derjenigen Form, welche ihm die mit richtigem 
Takte ſeinem geiſtigen Standpunkte entſprechend gewählten Muſter vorführen, das heißt in Tertia ſoll 
ausſchließlich der Stil der einfachen hiſtoriſchen Darſtellung herrſchen und in dieſem Stile ſoll der Schüler 
ganz heimiſch und feſt gemacht werden, um damit die ſichere Grundlage zu den weiteren Fortſchritten, 
welche ihm andere Muſter in den oberen Klaſſen zeigen werden, in ſich zu tragen. Kurz der geleſene 
Schriftſteller iſt daß Maß des grammatiſchen Penſums und der ganzen Stilform der ſchriftlichen Übun⸗ 
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gen. Das letztere iſt aber keineswegs der Fall bei den den Schriftſteller nur als Phraſenquelle misbrau⸗ 
chenden Metaphraſen, ſondern es verlangt vielmehr eine freiere Imitation, wie ſolche in ſüddeutſchen 
Übungsbüchern, auch bei von Jan ſich finden, indem ein Stoff der neueren Geſchichte in Cäſarianiſcher 
Darſtellung bearbeitet wird. Für eine „Imitation“ aber iſt es natürlich notwendig, daß der Schüler ſich 
ſchon länger in den Schriftſteller, dem er nachahmen ſoll, hineingeleſen hat. Alſo im allgemeinen 
nicht neben der Lectüre iſt dieſelbe zu imitierenden Übungen zu verwenden, ſondern nach derſelben, ſei 
es etwa ſchon am Ende eines Jahrescurſus, oder in der folgenden Klaſſe. Wie ich nun das Leſebuch 
der Quinta zu den Übungen der Quarta verarbeitet habe, jo habe ich den Stoff und die Darftel- 
lungsart des Nepos für die Übungen der Tertia gewählt. Es macht ſich jedoch ganz von ſelbſt, 
daß die Phraſeologie des Nepos, der ja auch ſich viel mit kriegeriſchen Ereigniſſen beſchäftigt, die des 
Cäſar vielfach berührt; und da Cäſars Darſtellung eine im ganzen gleichartige und nach der Vorbereitung 
durch Nepos von den Schülern leichter aufzufaſſende iſt, ſo kann dieſe in den Übungen der Tertia bald mit 
zur Verwendung kommen, in Obertertia aber iſt noch mehr danach zu ſtreben. 

Es ſcheint mir nun Nepos gerade wegen feiner Mängel (welche durch meine editio emendata 
et suppleta keineswegs ganz beſeitigt find) zu einer freier imitierenden Umgeſtaltung ganz beſonders 
geeignet. Man hat ſich bekanntlich ſchon mehrfach mit dem Gedanken getragen, einen beſſeren Nepos 
ganz neu zu ſchreiben, nicht nur wie Vogel, ſondern in wirklich neu geſchaffener Umgeſtaltung der ein- 
zelnen vitae. Einen Anfang dazu hat C. Häckermann gemacht in dem Progr. von Anklam 1871 „Ein 
Beitrag zur latein. Lectüre der Quarta.“ Allein den alten Nepos aus den Schulen zu verdrängen, wird 
niemals möglich ſein, ſchon aus dem Grunde, weil es heutigestags ſchwerlich einem, auch nicht dem ge- 
ſchickteſten Latiniſten in der Weiſe gelingen würde, daß ſein Werk allgemeinen Beifall fände. Wohl aber 
ſchien mir dieſer Gedanke ganz vortrefflich zu ſein, wenn man ihn in der Weiſe ausführte, daß man 
einen deutſchen Nepos verfaßte, welcher von den Schülern in das Lateiniſche zu überſetzen iſt. Eine 
ſolche Arbeit habe ich nun in meinem Übungsbuche für Tertia zu liefern verſucht. Bei der erſten In⸗ 
angriffnahme hatte ich gehofft, die Bearbeitungen des Themiſtokles und Aleibiades von Häckerm ann 
geradezu benutzen zu können und hatte mir ſchon die Erlaubnis dazu erbeten. Aber als ich mich beim 
Miltiades ans Werk machte, kam ich bald auf die Frage, ob es nicht das Beſte ſei, irgend eine für 
Schüler geſchriebene alte Geſchichte zu jenem Zwecke herzurichten. Die Schwierigkeiten waren jedoch grd- 
ßer, als ich gedacht; als die beſte Grundlage erwies ſich noch Beckers Weltgeſchichte, welche bekanntlich 
viel ziemlich wörtlich aus den (griechiſchen) Quellen entlehnt und am meiſten den Charakter der objektiven 
Erzählung wahrt, namentlich in den neueren Auflagen von Löbell; ſie bot in manchen Partien eine 
erwünſchte weitere Ausführung, andrerſeits war ſie wieder zu ausführlich. Für die kürzer zuſammenzu⸗ 
faſſenden Partien zeigte ſich die Faſſung von David Müller am angemeſſenſten. Eine direkte Benutzung 
war zwar bei beiden nicht durchführbar, aber dieſe nächſten deutſchen Quellen boten mir eine gute 
Grundlage für eine originale deutſche Darſtellungsform. Zu ihnen wurden natürlich die alten 
Quellen und dann auch, um die neuere Geſchichtsforſchung vertreten zu laſſen, E. Curtius' Griechiſche 
Geſchichte herangezogen. In dem Teile für Obertertia iſt letzterer mehr leitend geweſen, um ſo mehr da 
er auch die alten Quellen vielfach recht unmittelbar und gleichſam modern belebt reden läßt. Es war 
ſchon eine Folge dieſer Weiſe meiner Arbeit, daß ſie eine Metaphraſe des Nepos nicht mehr genannt 
werden kann, ſie geht ziemlich weit über ihn hinaus, aber immer ſteckt noch ſo viel von ihm darin, daß 
der Schüler Veranlaſſung hat ihn nachzuleſen und einen Schriftſteller, in welchen er ſich eben einiger⸗ 
maßen hineingeleſen hat, nicht ſogleich aus der Hand zu legen, ſondern privatim weiter zu traktieren. 
Aber auch wo der Stoff nicht aus Nepos ſtammt wird Phraſeologie und Darſtellungsform die Erinne- 
rung an die frühere Lectüre friſch erhalten. (Über den Gewinn in ſachlicher Beziehung ſ. unten.) So 
greift alſo mein Übungsbuch nicht vor, ſondern zurück, es will nicht „vorbereiten“, ſondern das Erwor— 
bene feſthalten, verwenden und dann auch erweitern, — immer aber bleibt es auf der Stufe des einfachen 
hiſtoriſchen Stils, welcher dann bei zweijähriger gleichartigen, nicht durch andere Materien und Stil- 
arten geſtörten Übung wohl zu einer gewiſſen Sicherheit und Geläufigkeit gebracht werden möchte. 


Stiliſtik in Quarta und Tertia. 


Unſere latein. Übungsbücher haben noch einen recht ſchlimmen Fehler, der zwar wohl bemerkt, 
aber lange nicht ernſtlich genug ausgerottet wird, vermutlich weil man ſeine ſchädliche Tragweite nicht 
genügend erkennt, ich meine das latiniſierte Deutſch. Welch böſe Wirkung dies für das Deutſche hat, 
werde ich in einem Anhange darlegen, hier habe ich nur den Schaden, welchen das Latein ſelbſt dadurch 
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erleidet, nachzuweiſen. Da die Grammatiſtik es nur auf maſſenhafte Anwendung ihrer Regeln abgeſehen 
hat, ſo bemüht ſie ſich, andere Behinderungen der Übungen möglichſt aus dem Wege zu räumen; auf das 
Stiliſtiſche wird principiell verzichtet, wenn auch empfohlen wird „gelegentlich“ auf einiges aufmerkſam 
zu machen; man ſucht vielmehr dem Lateiniſchen dadurch zu Hülfe zu kommen, daß man den deutſchen 
Ausdruck und Satzbau möglichſt adäquat macht, ſo daß der Schüler überall, wo nicht grammatiſche Nüſſe 
zu knacken find, nicht ſowohl zu überſetzen (vertere, interpretari), als vielmehr gleichſam nur über: 
zuſetzen (transferre), das deutſche Wort mit der dazu gelernten Vocabel nur abzuklatſchen hat; ja ſogar 
für manche dem Schüler nicht jo ganz äußerlich beizubringende grammatiſche Regeln (3. B. Futurum exac— 
tum, Plusquamperfectum, Conjunctive wo ſie nicht „von Conjunctionen regiert werden“) ſuggeriert man 
das Lateiniſche vermittelſt incorrecter deutſcher Formen, ſelbſt noch in den oberen Klaſſen. Andere glau— 
ben dem Deutſchen dadurch ein wenig aufzuhelfen, daß fie die gröbſten Latiniſierungen in Parentheſe 
beiſetzen, ſo namentlich Oſtermann. Der Schüler könnte daran ja Studien machen, aber in der Regel 
wird er ſich ohne viel Beſinnen an das in Parentheſe geſetzte Wort halten. Wenn er nun von Serta 
bis Tertia fünf Jahre lang in dieſer Weiſe geübt wird, Wort in Wort umzuſetzen, ſo iſt es nicht zu 
verwundern, daß dieſe ſo beharrlich eingelernte Operation ihm ſo zur anderen Natur wird, daß er, ſo— 
bald er ſelbſt latein zu ſchreiben anfangen ſoll, ſeine eigenen deutſch gedachten Sätze ebenſo in lateiniſche 
Wörter umſetzt. Mag ihm noch ſo viel gepredigt werden, er müſſe „lateiniſch denken“ — wenn dies 
überhaupt geht “), ſo iſt es dann wenigſtens zu ſpät, gegen jene eingeſchulte Gewohnheit anzukämpfen. 
So ſind alſo, wie Perthes ſehr richtig bemerkt, die Germanismen des Latein in den oberen Klaſſen 
hauptſächlich die Folge der Latinismen des Deutſchen in den unteren und mittleren Klaſſen. Hierin ſcheint 
mir ein Hauptgrund zu liegen, weshalb unſre Schüler trotz der vielen, vielen Übungen dennoch nicht recht 
lateiniſch ſchreiben lernen wollen. x 

Das Mittel, welches Heilung verſpricht, iſt, daß der Schüler ſchon früh gewöhnt werde, deut— 
ſches Idiom in lateiniſches Idiom umzuſetzen. Dahin wirken ſchon beſſer diejenigen Übungsbücher, 
welche, wie z. B. Haacke — (der ſich überhaupt im deutſchen Ausdrucke (Wortgebrauch) durch Correct— 
heit auszeichnet) — ein Lexikon beigeben. Allein bei Synonymen iſt dadurch auch nicht ſo ohne weiteres 
geholfen und außerdem iſt es der Ausdruck nicht allein, worauf es ankommt, ſondern ſehr weſentlich auch 
die Satzbildung und die Wortſtellung. Nun wird gewiß niemand in Abrede ſtellen, daß es ſehr wün— 
ſchenswert ſei, wenn die Schüler ſchon früher auch ſtiliſtiſch geübt würden; es fragt ſich nur, ob es geht. 
Sieht man die Lehrbücher der Stiliſtik und Synonymik darauf an, ſo wird man mit Recht ſagen, daß 
damit in Tertia nichts anzufangen iſt, ſelbſt das Wenige, was ſich in denſelben allenfalls verwendbar 
ſindet, iſt ſo verſteckt oder ſo verwebt mit Unanwendbarem, daß es erklärlich iſt, wenn ſich die Meinung 
feſtgeſetzt hat, Stiliſtik ſei nur etwas für obere Klaſſen. Es erklärt ſich dies auch aus der Entſtehung 
dieſer Wiſſenſchaft; fie iſt faſt ausſchließlich durch Ciceros Schriften angeregt und aus ihnen herausge— 
ſchöpft. Aber die Frage geſtaltet ſich ſofort anders, wenn wir den Grundſatz feſthalten, daß bis Tertia 
nur der ſchlichte hiſtor. Stil herrſchen ſoll — eine Stiliſtik nur für dieſen, d. h. für ſeine gewöhnlichen 
Erſcheinungen, ſchrumpft ſehr zuſammen, jo ſehr, daß ſie in den ſtiliſtiſchen Lehrbüchern kaum eine be- 
ſondere, eingehendere Berückſichtigung findet und gleichſam als elementare Vorausſetzung betrachtet wird. 
Allerdings hängt ſich manches davon aus Lectüre und Übungen meiſtens ſchon von ſelbſt an, aber 
manches andere auch nicht, wenn nicht ex professo darauf hingearbeitet wird. Ich habe nun den Ber: 
ſuch gemacht, eine ſolche kleine Stiliſtik des ſchlichten hiſtoriſchen Stils nebſt Synonymik und 
zwar für Schüler zu entwerfen, und habe einen kleinen Teil davon der Quarta, das Ganze der Tertia zuges 
wieſen. Ich bitte dieſem erſten Verſuche ſeine Mängel nachzuſehn; daß er noch weiterer Ausarbeitung 
bedarf, erkenne ich ſehr wohl, aber der Anfang mußte einmal gemacht werden, da die Bearbeitung ſehr 
weſentlich aus der Praxis heraus ſich entwickeln muß. So iſt z. B. die Sonderung des Stoffes zwischen 
Quarta und Tertia noch nicht ganz angemeſſen, in dem Tertiapenſum iſt vielleicht einiges zu ſtreichen, 
anderes hinzuzuſetzen, auch die Form noch auszufeilen. Einen anderen Anſtoß habe ich ſchon vernommen, 
nämlich die Stiliſtik ſei für Untertertia zu ſchwierig, fie gehöre nach Obertertia. So wird man erklär⸗ 
licher Weiſe geneigt ſein zu urteilen, wenn man von dem Standpunkte der üblichen Unterrichtsweiſe aus⸗ 
geht; ich ſetze aber natürlich voraus, daß der voraufgehende Unterricht auch nach meinen Lehrbüchern 
und nach meiner „Methode“, vor allem nach der von Müller und mir edierten Grammatik gegeben 
werde. Dieſe enthält nämlich ſchon ſehr viel „Stiliſtiſches“ — nicht in dem Sinne einer benen 


*) Vgl. Raumer, Geſch. d. Päd. III S. 99. „Rudolf Agricola erklärte, was er latein ſchreiben wolle, müſſe er 
immer zuvor ſorgfältig in der Mutterſprache denken und abfaſſen und alsdann ins Latein übertragen.“ 
8 


30 


„Syntax ornata“, ſondern in ihrer Art der Behandlung des Grammatiſchen ſelbſt.) Wir gehen näm⸗ 
lich überall darauf aus, nicht bloß die Regel für das Latein zu geben, ſondern indem wir dieſelbe im⸗ 
mer auf einen grammatiſchen Begriff zurückführen, ſtellen wir die correspondierende deutſche Form daneben 


und ſuchen für beide das Verſtändnis durch die grammatiſche Kategorie, auf welche eine jede von ihnen 


zurückzuführen iſt, zu erwecken, wir unterlaſſen es namentlich nicht, wo irgend Verſchiedenheiten ſich zeigen, 
ebenſowohl das deutſch-grammatiſche Idiom zu erklären, als das lateiniſche, und da dies in der Gram⸗ 
matik nicht immer ausreichend geſchehen konnte, habe ich in dem Übb. für Obertertia eine eingehendere 
Ausführung für Tempora und Modi dargeboten. S. unten Man ſehe ſich aber namentlich auch den 
Abſchnitt über das „Nominale Prädikat“ an, da wird man gar manches finden, was ſonſt in der 
Syntax ornata oder in der Stiliſtik geſucht werden muß. Außerdem liefern meine Leſe- und Übungs⸗ 
bücher eine hinreichende Vorarbeit, wofern ſie in meinem Sinne benutzt werden. Denn auch die Sti⸗ 
liſtik ſoll auf induetivem Wege begonnen werden ſchon in Sexta, ſo beſcheiden auch die Anfänge ſind 
(wie ſie übrigens demjenigen, der ſich nicht auf den Standpunkt des inductiven Verfahrens zu verſetzen 
vermag, wohl nicht erſcheinen werden). So hat z. B. der Sextaner ſchon in Nr. 31. 37 und dann bei 
Fab. 7 ſich die erſten Elemente der Wortſtellung zu merken, zu Nr. 56 und Fab. 2. 4. u. a. eine An⸗ 
ſchauung von dem Gebrauche des Perf. histor. aufzunehmen, es wird darauf gehalten, daß Fab. 17 u. 
27 die Futura mit Präſens zu überſetzen ſind. In der Satzlehre der Quinta §. 16 wird die Grundlehre 
der Wortſtellung (ſ. auch §. 24 Anm. 2), §. 33 Anm. 2 ein Hauptteil über die Stellung bei Neben⸗ 
ſätzen mit cum, postquam (ſ. auch §. 36 Anm.), in §. 9, 2 wird die correcte Überſetzung des objectiven 
Genitivs, namentlich aber §. 42—47 die verſchiedenen deutſchen Formen für nominales Prädikat (dar⸗ 
unter Particip. conjunctum) u. $. 37 für Abl. absol., zuletzt §. 48 „Relativum zur Anknüpfung“ und 
§. 49 „Zur Überſetzung“ Verſchiedenes angegeben. Alsdann ſ. manche Bemerkung unter den Noten des 
Leſebuchs z. B. S. 10 Note 17. 24. 26. 29. Kurz faſt alle Beiſpiele der Stiliſtik ſollen den Schü⸗ 
lern aus vorhergehender Lectüre bekannt und ihnen das in ſtiliſtiſcher Beziehung zu Beachtende 
an den concreten Fällen behufs der Überſetzung in das Deutſche ſchon veranſchaulicht fein. 
(Die neue Auflage des Nepos wird Verweiſungen auf die Stiliſtik enthalten.) Nach ſolchen Vorbereitun⸗ 
gen zweifle ich nicht, daß mit dem Unter tertianer ſofort im Anfange des Curſus die Stiliſtik ganz 
durchgeleſen und jo weit zur Kenntnis gebracht werden kann (die Beiſpiele kennt er ja ſchon alle!), daß 
er das Meiſte davon, jedenfalls das in Quinta und Quarta ſchon Gelehrte auch feſthalten und anwenden, 
anderes aber wenigſtens ſo weit in ſich aufnehmen kann, daß er ſich allein darin zurechtzufinden weiß, 
wenn ſeine ſchriftlichen Übungen durch die in Parentheſe beigeſetzten Nummern darauf ver⸗ 
weiſen; denn nur unter dieſer Hülfe wird in Untertertia die Stiliſtik getrieben. Und wenn dann auch 
bei der Lectüre immer auf die ſchwierigeren Punkte gehörig hingewieſen wird, ſo iſt doch wohl kein 
Zweifel, daß der Schüler bald eine gewiſſe Fertigkeit gewinnen und manche citierte Nummer gar nicht 
weiter aufſchlagen wird. (Eine ſehr unvollkommene Probe ohne die vorausgeſetzten Vorbereitungen be- 
ſtätigte meine Annahme.) Allerdings glaube ich nicht, daß damit das ſtiliſtiſche Penſum gänzlich abge⸗ 
macht ſein werde, zu üben iſt es auch noch in Obertertig weiter; auch dort finden ſich in ſchwierigeren 
oder leicht unbeachtet bleibenden Fällen Verweiſungen, aber immer ſeltener. Man hat damit aber den 
großen Vorteil, daß man ſchon dem Untertertianer in der Überſetzung correeten Deutſches etwas 
zumuten kann. ; 

Zur Stiliſtik gehört die Phraſeologie. Über dieſe jage ich in der Vorrede S. IV. „Die bei: 
geſetzte Phraſeologie iſt eine recht reichliche. Ein Specialwörterbuch macht dem Schüler zwar mehr Ar- 
beit; aber die Mühe darin nachzuſchlagen iſt nicht groß, ſo daß er ſie dem eigenen Nachdenken vorzu⸗ 
ziehen pflegt, und da er in der Regel unmittelbar findet, was er braucht, ſo ſcheint mir der Gewinn 
davon nicht ſehr bedeutend. Ein ſolcher entſteht erſt aus dem Gebrauche eines größeren Handlexikons, 
wo mit Überlegung Wahl zu treffen iſt. Dafür muß auf dieſer Stufe wohl erſt vorbereitende Anleitung 
gegeben werden, was geſchehen wird, wenn der Lehrer nicht unterläßt, den Grund für das beigeſchrie⸗ 
bene Wort zu entwickeln und nahe liegende Vergleiche (auf welche zuweilen auch hingewieſen wird) her⸗ 
beizuziehen. Außerdem aber ſind öfters Wörter angegeben, welche an ſich dem Schüler nicht unbekannt 
ſein mögen, um ihn zu einer beſtimmten Formenbildung oder Regelanwendung zu nötigen, da bekannt⸗ 
lich Schüler beides durch Wahl eines leichteren Wortes zu umgehen lieben. Ein gewiſſer Reſt von 
Wörtern bleibt, welche in einem Handwörterbuch aufzuſchlagen ſind, an welches ſich der Schüler von hier 


*) Grammatiſches und Stiliſtiſches hängt öfters ſo in einander, daß eine beſtimmte Sonderung gar nicht möglich 
iſt; es zeigt ſich dies auch darin, daß die „Stiliſtiken“ recht vieles behaudeln, was mehr als zur Hälfte in die Grammatik 
gehört. 
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an gewöhnen muß. Bei Angabe der Vokabeln und Phraſen iſt ein Unterſchied gemacht; diejenigen, welche 
zunächſt nur für den beſonderen Fall notwendig find, oder ſolche, welche Formen und Regeln bedingen 
ſollen, ſind dem Texte in Parentheſe beigeſetzt; diejenigen dagegen, welche der Schüler ſich jedenfalls ein— 
prägen ſoll, ſind in die Noten geſtellt. Dieſe ſind nach Vollendung eines Stücks zum Auswendiglernen 
aufzugeben und von Zeit zu Zeit in größeren Partien wieder abzufragen, wo es angeht auch in dem 
Zuſammenhange, in welchem ſie vorkommen. Zu lernen ſind gegen Ende des Kurſus auch die „Syno— 
nyma und Phraſen“ S. 22— 30;“ jetzt habe ich hinzuzuſetzen: auch die „Sammlung der in der Lectüre 
und den Übungen vorgekommenen Phraſen für Staats- und Kriegsweſen.“ Dieſe Sammlung entſpricht 
ungefähr den ſonſt gebräuchlichen „Phraſevlogien“ oder „Memorirſtoffen“, unterſcheidet ſich aber weſentlich 
dadurch, daß ſie auf das Hauptſächlichſte in ſchlichter hiſtoriſcher Proſa Vorkommende und den Schülern 
im einzeln auch faktiſch ſchon Vorgekommene beſchränkt iſt. 

Nun habe ich mich bemüht, das Deutſch der „Zuſammenhängenden Stücke“ möglichſt correct und 
fließend zu ſchreiben. Ob es überall gelungen iſt? Ich will es nicht behaupten, denn ein Zöpfchen 
des üblichen Schuljargons wird auch mir noch im Nacken hängen, ſo ſehr ich ihn abzuſchütteln wünſche. 
Auch bin ich, wo es allenfalls anging, zuweilen dem Lateiniſchen näher geblieben, um weitläufige Ans 
weiſungen zu ſparen. 

Selbſtverſtändlich habe ich danach geſtrebt, möglichſt viel grammatiſche Regeln in den zuſam— 
menhängenden Übungen anzubringen, — aber dieſes „möglichſt“ hat bei mir einen anderen Sinn, als 
bei anderen; es iſt nicht geſchehen, wenn nicht die Sache ſelbſt und der natürliche Fluß der Darſtellung 
es geſtattete. Denn der Schüler ſoll nicht nur grammatiſche Regeln üben, ſondern auch „ſchreiben“ ler: 
nen; wenn man ihm aber fortwährend ein Bein ſtellt und Anſtoßſteine in den Weg legt, jo lernt er nie— 
mals einen ſchlanken Schritt. 


Grammatiſches Peuſum der Tertia. 


Die übliche Penſenbeſtimmung iſt die, daß die Tertia während ihrer zwei Jahre nochmals 
daſſelbe hat, wie die Quarta in ihrem einen Jahre, nur einige Erweiterungen treten hinzu und die 
Aufgaben werden ſchwieriger und verwickelter gemacht. Man vgl. z. B. Spieß für Quarta und Tertia; 
für letztere tritt nur hinzu „Indieativus“ u. „Conjunctiv unabhängig“, Ebenſo im weſentlichen Diter: 
mann. Es iſt dieſe ſo ausführliche Wiederholung wohl aus der richtigen Erfahrung hervorgegangen, 
daß der Quartaner ſein Penſum noch lange nicht ſicher genug inne zu haben pflegt. Aber daß man nun 
dieſe Wiederholung des Quartapenſums über die ganzen zwei Jahre der Tertia hinzieht, iſt entſchieden 
zu mißbilligen. Nepetitionen müſſen concentriert ſein, vor allen Dingen dürfen die in Quarta ſchon durch 
genommenen SE. der Grammatik nicht nochmals einer nach dem andern, jeder mit beſonderen Übungen 
verſehen durchgeknetet, ſondern es müſſen ſofort größere Partien zuſammengefaßt werden, z. B. ein gan⸗ 
zer Caſus, die ganze Lehre vom nominalen Prädikate (nebſt Participien und Infinitiv), ſämtliche den 
Quartanern bekannt gewordenen „daß-Sätze“, die consecutio tempp. iſt an dieſe ſogleich anzuſchließen. 
An dieſe Abſchnitte werden ſich ſelbſtverſtändlich einige Erweiterungen anknüpfen, aber dieſelben ſind nicht 
ſo erheblich, daß ſie nicht gleich bei einer ſolchen concentrierten Repetition mit abgemacht werden könnten. 
Dagegen iſt ein anderer Teil der Grammatik „Syntax der Tempora und Modi“, welcher im Normal⸗ 
lehrplane der Untertertig angeſetzt iſt, wofern man darunter etwas mehr als die Zuſammenſtellung eini— 
ger äußerlich gefaßten Regeln wie „die Conjunctionen regieren“ verſteht, von der Art, daß er, auch in 
einer noch beſchränkten aber dem Weſen nach doch ſyſtematiſchen Weiſe behandelt, wohl erſt dem Captus 
der Obertertia genügend zugänglich gemacht werden kann. Ohnedem iſt die Verſchiebung gar nicht er⸗ 
heblich, da jene Lehre nach gewöhnlichem Gange erſt im zweiten Sem. der Untertertia an die Reihe kommt; 
es handelt ſich alſo nur um ein Halbjahr. Da erſcheint es nun aber wiederum an ſich ſchon beſſer, die— 
ſen Gegenſtand nicht zu lang auseinanderzuziehen, ſondern ihn, etwas ſpäter begonnen, dann concentrier— 
ter und, was mir von weſentlicher Wichtigkeit zu ſein ſcheint, auch ein wenig rationeller zu betreiben, 
als es in der Regel geſchieht. Ein klares Verſtändnis dieſer Lehren wird der Schüler nur gewinnen, 
wenn man ihm nicht das Lateiniſche allein erklärt und die deutſche Form unerklärt als eine bekannte (oft ge⸗ 
nug incorrect corrumpierte) nebenher laufen läßt, ſondern wenn man zuvor an der deutſchen Sprache die 
logiſch⸗grammatiſchen Verhältniſſe entwickelt und ihre dafür ausgebildeten, vom Latein vielfach unterſchie— 
denen Formen zuerſt für ſich feſtſtellt, um dann hinterher zu zeigen, welche abweichenden Formen das La⸗ 
tein für jene nun verſtändlichen grammatiſchen Kategorien gebraucht. Auf eine ſolche Darlegung iſt in 
unſrer latein. Grammatik ſchon hingewieſen. Noch mehr hoffte ich der Sache zu Hülfe zu kommen durch 
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meine „Grundzüge der deutſchen Grammatik mit Rückſicht auf das Lateiniſche“ (welcher Zuſatz erſt 
in der neueſten Auflage weggefallen iſt), wo die Kapitel über Tempora und Modi geradezu unter dieſer 
Rückſicht geſtaltet ſind. Allein dieſe Partie ſcheint überhaupt wenig beachtet und ſelbſt an Anſtalten, welche 
beide Bücher benutzen, kaum für das Lateiniſche ausgenutzt zu werden. Ich habe deshalb die Zuſammen⸗ 
arbeitung beider Grammatiken in der zweiten Hälfte des Übungsbuches für Tertia nun ſelbſt unmittel⸗ 
bar vollzogen. Auf den erſten Blick kann manchem dieſe Art der Behandlung als zu ſchwierig für eine 
Obertertia erſcheinen, aber erſtens vergeſſe man auch hier nicht die induetive Vorbereitung, welche 
voraufgeht; alsdann bemerke ich, daß meine Darſtellung an erſter Stelle als eine Anweiſung für den 
Lehrer anzuſehen iſt, wie die Sache anzufaſſen ſei, und daß ich von ihm vorausſetze, er werde die Sache 
zuerſt mündlich (ohne Buch!), namentlich die Seite des Deutſchen den Schülern zum Verſtändnis brin⸗ 
gen. Wenn das aber geſchehen iſt, ſo bedarf es einer präciſen Fixierung der Lehre; dazu ſoll dann das 
Buch auch dem Schüler dienen. Wenn dieſem zuvor ein Licht darüber aufgeht, daß ſeine Mutterſprache 
eine eigentümlich freie Verwendung ihres Präſens (für Fut. und Fut. exact.) und ihres Präteritums 
(für alle drei status actionis der Vergangenheit) hat, — und zwar nicht aus „Ungenauigkeit, Nachläſ⸗ 
ſigkeit“ ſondern aus guten hiſtoriſchen und ſprachlich-logiſchen Gründen, — daß ſie die Antecedenz 
unbezeichnet laſſen darf, daß — und dies iſt allerdings ein Mangel — ihr Conjunctiv die potentiale 
Bedeutung nicht hat und ſie deshalb zu mannigfaltigen Umſchreibungen dieſer grammatiſchen Kategorie 
greifen muß, unter welchen auch diejenige iſt, welche uns die allergrößte Schwierigkeit beim Erlernen der 
alten Sprachen macht, nämlich daß zum Erſatze des Potentialis auch die Conditionalform verwandt 
wird — wenn dem Schüler alles dieſes erſt einmal an ſeiner Mutterſprache zum Bewußtſein gebracht iſt, 
ſo wird er mit weit größerer Leichtigkeit die Lehre von den Tempora und Modi im Lateiniſchen (und 
auch in anderen Sprachen) faſſen; ja es wird ihm wohl klar werden, daß das Latein ja das eigentlich 
Regelmäßige ſei, indem es für die logiſche Kategorie meiſtens auch eine beſtimmt ausgeprägte Form hat, 
und daß die Schwierigkeit vielmehr im Deutſchen liegt, wo das nicht in dem Maße der Fall iſt; er wird 
deutlich erkennen, daß er ſich wohl hüten muß, eine deutſche Temporal- oder Modalform ohne weiteres 
in die adäquate latein. Form umzuſetzen, daß er vielmehr immer erſt prüfen muß, für welche der logi⸗ 
ſchen Kategorien die zu verſchiedenem Gebrauche berechtigte deutſche Form in den einzelnen Fällen ver⸗ 
wandt iſt, und daß er danach die Wahl der lateiniſchen Form zu beſtimmen hat. Hier ſteckt der Kern⸗ 
punkt der „logiſchen Bildungskraft“ der lateiniſchen Sprache, daß ſie wie keine andere uns zwingt, uns 
in unſrer Mutterſprache der Logik bewußt zu werden.) — Wird man ſich eine derartige „Sprachver: 
gleichung“ gefallen laſſen? Ich möchte darauf hinweiſen, daß ich die Forderung derſelben nicht im Namen 
der Wiſſenſchaft ſtelle, welche ja die ſyntaktiſche Vergleichung überhaupt noch wenig verfolgt hat, ſondern 
im Namen der Pädagogik, da ich meine, daß, wenn das grammatiſche Geſetz der deutſchen Form klar erz 
kannt iſt, auch die abweichende Form des Lateiniſchen beſſer und ſicherer erfaßt wird. Auch will ich die 
„Übungen“ nicht beeinträchtigen; ich meine nur, ſie ſelbſt werden von beſſerem Erfolge ſein, wenn ſie auf 
Grundlage eines rechten Verſtändniſſes angeſtellt werden. 


Lateinſprechen. 


Das Lateinſprechen iſt, wie es ſcheint, von den Gymnaſien nahezu verſchwunden oder im Ab⸗ 
ſterben begriffen. Das was etwa noch davon vorhanden iſt, ſchildert W. Fries in Neue Jahrb. 1878 
II. S. 221 ff. Man erkennt daraus, daß es keinen treibenden Boden mehr hat, es iſt nur noch eine 
hier und da feſtgehaltene Tradition, für welche am Ende der Schulzeit einige Sorge getragen wird. 
Allein in neuerer Zeit hat die Frage eine ganz andere Wendung bekommen, namentlich durch die ener⸗ 
giſche Anregung von Eckſtein auf der Wiesbadener Philologenverſammlung; man kann dieſelbe nicht 
frappanter bezeichnen, als damit, daß es ſich jetzt nicht ſowohl um das Lateinſprechen in ‘Prima als viel- 
mehr in Sexta handelt. Kurz daſſelbe wird nicht nur als ein zu erreichendes Ziel, ſondern als ein 
methodiſches Mittel des Unterrichts von unten auf angeſehen, und von dieſem Geſichtspunkte aus 
fallen einem — wenigſtens bekenne ich, daß es mir ſo gegangen iſt — die Schuppen von den Augen. 
Richtig verwertet kann es von außerordentlicher pädagogiſcher Bedeutung werden und einen wahrhaft 
umgeſtaltenden Einfluß auf den ganzen Unterricht ausüben. Wie iſt es aber zu machen? 

Gleich nach der Wiesbadener Verſammlung hat W. Fries jene Abhandlung „Zur Methode des 
lat. Elementarunterrichts“ geſchrieben und darin auch das Lateinſprechen von Sexta an hervorgehoben. 


*) J. H. Schmalz, Neue Jahrb. 1878. II. S. 597. „Nichts regt mehr zum Denken an, nichts wirkt bilden- 
der, als die Vergleichung des deutſchen Satzbaus (einſchließlich der ſyntakt. Form) mit dem lateinischen. 
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Ich ſtimme ihm in vielen Punkten zu — es findet ſich namentlich auch über Leſe- und Übungsbuch 
manches Beachtenswerte, — weiche aber rückſichtlich der Art der Ausführung etwas von ihm ab. Er 
will das Lateinſprechen in Sexta anſchließen an das Vocabellernen und an die Lehre vom Satze; zur 
Erläuterung und zur Befeſtigung beider ſollen mündlich Sätze gebildet werden; ebenſo in Quinta mit 
dem Übergange zu ſubordinierten Sätzen. Für Quarta empfiehlt er Retroverſionen (auch mit Umgeſtal⸗ 
tungen) und Memorieren längerer Stellen; hier und in den folgenden Klaſſen dann beſonders Inhalts— 
angaben des Geleſenen. Es hatte übrigens ſchon vorher Perthes auf den mündlichen Betrieb des Un— 
terrichts ſehr nachdrücklich hingewieſen; auch bei ihm iſt der Hauptpunkt, daß das Lateinſprechen ſich an 
den grammatiſchen Unterricht in der Weiſe anſchließen ſollte, daß Lehrer und Schüler ähnliche Sätze 
bilden. Bei beiden wird zwar hervorgehoben, daß der Stoff dazu größtenteils aus der Lectüre entnom— 
men werden ſolle, aber der Anſtoß zur Sache und der leitende Faden iſt doch die Grammatik und das 
Vocabular, alſo ein formaliſtiſches Element. Ich will dieſen Weg keineswegs ausſchließen, aber doch 
die Frage ſtellen, ob dem Lateinſprechen nicht auch vorzugsweiſe ein realiſtiſcher Trieb einzupflanzen 
ſei. Natürlich geſchieht dasſelbe, um den Schüler ſeinen Wortſchatz, die gelernten Formen und Regeln 
ſelbſtthätig zur Anwendung bringen zu laſſen, aber es iſt vielleicht gut, dieſe „Abſicht“ nicht zu ſehr her⸗ 
vorzukehren, alſo nicht etwa: „Jetzt bildet einmal Sätze aus dem Leſeſtücke, um die u. die Formen, die 
u. die Regeln dabei anzuwenden“. Das iſt noch zu ſehr grammatiſtiſcher Standpunkt, es wird daraus kein 
eigentliches „Sprechen“. Dieſes ſetzt voraus, daß die Worte um der Sache, des Inhalts willen 
gemacht, nicht daß der Inhalt um der Worte willen aufgeſucht werde. Es iſt natürlich nicht möglich, 
daß die Schüler, wie in der Schule des Joh. Sturm, die Gedanken, welche ſie haben, lateiniſch aus⸗ 
zudrücken lernen ſollten (obgleich das in einzelnen Fällen keineswegs zu ſcheuen, im Gegenteil auch mög⸗ 
lichſt zu benutzen iſt), es muß vielmehr der Inhalt durch das Leſebuch dargeboten werden, und das 
Sprechen wird der Hauptſache nach eine Reproduction des Geleſenen ſein. Aber zu einer ſolchen 
muß dann einerſeits der Leſeſtoff ſelbſt auch geeignet ſein, und andrerſeits der Unterricht aus ſich ſelbſt 
heraus die Veranlaſſungen herbeiführen, d. h. der Unterricht muß Veranlaſſung geben, die Sachen, 
den Inhalt des früher Geleſenen zu reproducieren. Das thut die inductive Methode, denn indem 
fie die loci memoriales für die einzelnen grammatiſchen Regeln aus der voraufgehenden Lectüre nach 
und nach anſammelt, wird häufig Veranlaſſung gegeben, nach dem Zuſ ammenhange, in welchem der 
Satz vorgekommen iſt, zu fragen. Wenn der Schüler auf dieſe Fragen lateiniſch antworten ſoll, muß auch 
der Lehrer lateiniſch fragen. Die Fragen können teils ſolche ſein, welche den Schüler nötigen, den Zus 
ſammenhang ſelbſt zu erzählen, teils ſolche, welche ihm, namentlich wo er ſtockt, einen Teil des zu Erzäh⸗ 
lenden ſuggerieren. Immer muß der Schüler in vollſtändigen Sätzen antworten. Wenn 
man z. B. die oben angefangene Inductionsreihe der Ablativi absoluti im dritten Abſchnitte mit Troja 
diruta, Certamine orto fortſetzt und dabei von „Matre mortua“ an aufgeſagt wird, jo kann man bei 
jedem beliebigen der früheren Beiſpiele eine oder einige Fragen nach dem Zuſammenhange thun, z. B. 
Quod fuit nomen matris mortuae? qui ejus liberi? Tu dic, mi Carole! (Nomen matris fuit Nubes 
sive Nephele. Phrixus et Helle liberi erant Athamantis et Nubis s. Nepheles.) Auguste! Qua 
ratione noverca improba efficere volebat, utliberi necarentur? (Noverca improba persuasit patri, ut.) 
Num immolati sunt liberi? Friederice! „Non.“ Belehrung über Antworten. Dicendum igitur erat „Non 
sunt immolati“. Sed quomodo servati sunt? (Es iſt in der Regel jede Frage an einen andern 
Schüler zu richten.) „Domo fugiunt.“ Narretis velim Perfecto historico; ergo dicendum erat? 
(Domo fugerunt.) At cum ad mare pervenissent, longius progredi non potuerunt, quid tum? 


(Cum ad mare pervenissent, Jupiter avus dedit eis arietem. . .. In eum ascendunt et mare 
transeunt.) Recte, sed utere Perfecto historico; itera enuntiatum! . . . Num ambo in alterum 
litus pervenerunt? (Non pervenerunt, sed Helle... . deeidit) Quis ab ea est appellatus? (Ab 


ea Hellespontus e. ap.) Quid est Hellespontus? (H. est fretum maris.) Ubi situm? Chartas 
evolvite! digitis monstrate! Quas partes terrarum dirimit? (Hellespontus Asiam et E. dirimit.) 
Qui viri postea per id fretum navigaverunt? (Argonautae postea p. i. f. n.) Quomodo per 
Symplegadas transier ant? (Arg. p. S. columba praemlissa tr.) Sed quo Phrixus ab ariete de- 
latus est? (. . Colchos) Quid ibi fecit Phrixus? (Ibi Ph.... immolavit suspendit.) Quo 
nomine pellis illa postea appellata est? („Vellus aureum.“) Recte, sed toto enuntiato respon- 
deto! interrogavi autem „quo nomine ... appellata est“, itaque latine respondebis? .. (Pellis 


*) Dieſes Abhören einer Geſchichte mit Suggeſtivfragen können junge Lehrer am beſten lernen, wenn ſie — was 
ihnen überhaupt ſehr zu empfehlen iſt, um ihr Handwerk zu erlernen — a chtſa m bei den ſeminariſtiſch ausgebildeten Col⸗ 
legen hospitieren. 
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A. é. nomine velleris aurei.) At quinam locus memorialis hanc Phrixi et Helles fabulam in 
memoriam revocavit? („Matre mortua ...) — Es ließe ſich die ganze Argonautenſage anknüpfen, 
in der Regel aber wird man wohl thun, dieſe Sprechübungen in Quinta nicht zu weit auszudehnen, zu⸗ 
mal da oft genug andere loci Gelegenheit bieten, andere Teile der Geſchichten zu beſprechen. Außerdem 
möge man die Lectüre nicht zu oft damit unterbrechen, ſondern lieber die Grammatikſtunden benutzen, 
wenn die loci zu einer Nummer ſämtlich wiederholt werden müſſen. Auswendig gelernte Erzählungen 
werden beſſer wieder hergeſagt; man ſuche aber auch häufig nicht gelernte zu reproducieren. Bei⸗ 
ſpiel: „Uno capite caeso tria capita crescebant“ In qua fabula haec verba scripta sunt? „In 
Herculis laboribus.“ Rectius dices: In ea fabula, quae est de H. 1. aut quae inscribitur „Her- 
culis labores“ Repete quae dixi! Narra secundum H. laborem, Theodore! Schüler ſchweigt. 
Cur non loqueris? „Ich weiß den Anfang nicht“ Nescis initium narrationis? Quis vestrum 
scit? ... Nemo? ... „Non didicimus.“ Adjuvabo vos. Cujus capita caesa sunt? „Hydrae Ler- 
naeae* „Ah, ich weiß es, ich weiß es.“ Tu! cave verba Germanica, nung loquimur latine. 
Nescis ista latine dicere? „Scio id.“ Tolle „id“, satis est „scio, memini“ Tu igitur narrabis. 
„In Lerna palude Hydra fuit serpens decem“ — „ah! ah!“ — Corrigas numerum, Erneste. — 
„novem capıtum, qui omnem regionem vastabat. Uno .. .. crescebant. Tantam autem 
multitudinem veneni habebat, ut homines necaret. Hund“ Sta! Cur tam studiose digitum 
erigis, mi Erneste, vitiumne animadvertisti? „Omisit verbum: afflatu.“ Vocem potius dicas, sive 
vocabulum, sive nomen. Sed quid significat id nomen afflatus Germanice? „Anhauch.“ 
Alteram vero vocem mutavit, quis est, qui animadverterit? ... „vim veneni.“ Jam pergas, 
mi Theodore! „Hun Jolao adjutore igne vicit.“ . . At fabula nondum ad finem perducta est. 
Meministine, Herculem non solum clava armatum fuisse, sed etiam arcu et sagittis? „Memini. 
Ejus felle“ Quid? cujus felle? Herculis? (Ha, Ha) „Minime, hydrae.“ Id quidem dicendum 
erat, oratione interrupta. Wilhelme! in Germanicum vertas „oratione interrupta.“ ... Theo- 
dore! perfice, quae incepistil „Hydrae felle sagittas tinxit.“ Quid veneno illo effectum est? 
„Itaque quodque ...“ Diligentius animadverte interrogationem meam et responde ad interro- 
gata; interrogavi autem, quid isto v. effectum sit. „Isto veneno effectum est, ut quodque 
sagittarum vulnus fuit mor“ Heus tu! quid dieis! ut .. . fut? — — „fuerit mortiferum“ (esset). 
So ungefähr! Man entſchuldige auch die eingeſtreuten kleinen Späße; ich wünſchte recht zu 
veranſchaulichen, daß es ſich nicht um „Sätze bilden“, ſondern um lebendiges „Sprechen“ handelt. Kleine 
Proben, welche ich in der Quinta gemacht habe, genügten noch nicht, um ein faktiſches Beiſpiel aufzu⸗ 
ſtellen; denn mit wenigen Stunden läßt ſich die Sache natürlich nicht ſogleich machen. Aber ich ſollte 
meinen, man müßte am Schluſſe des Curſus mit den Quintanern auf einen ſolchen Standpunkt kom⸗ 
men können. Der Lehrer ſcheue ſich nur nicht vor Wörtern und Satzformen, welche die Quintaner „ja 
noch nicht gehabt haben“; er erkläre ſie nötigenfalls in parenthesi, meiſtens aber werden ſie in Folge 
der Wiederholung G. B. num? nonne? ne? Noli) oder ſchon aus der Handlung, auf welche ſie 
ſich beziehen (vgl. unten susurrare, verba praeire, agrestis), oder durch den Geſtus und den Ton (heus! 
apage! sta!) verſtändlich; unter Umſtänden genügt das Verſtändnis eines Wortes, um den Sinn zu 
erraten (3. B. fabula nondum ad finem perducta est.); da mache man keine Weitläufigkeiten, na⸗ 
mentlich nicht mit ſolchen Sätzen, welche der Lehrer gleichſam zur eigenen Befriedigung einſchiebt, um 
den Gang fortzuleiten. Schon das iſt von großem Werte, wenn der Schüler bemerkt, wie der Lehrer 
jetzt auch mit ſich ſelbſt lateiniſch ſpricht, nur „lateiniſch denkt“. Kurz bei dieſem Sprechen iſt es beſon⸗ 
ders angebracht, manches der „unbewußten Aneignung“ hinzuwerfen. Macht der Schüler Fehler, welche 
er nicht wiſſen kann, ſo corrigiere man einfach ohne weitere Umſtände, laſſe allenfalls das Corrigierte 
nachſprechen, aber dann vorwärts! Wichtig iſt, daß während der Zeit, wo Latein geſprochen wird, der 
Lehrer niemals ſelbſt deutſch ſpricht; auch alle nebenbei vorfallenden Dinge müſſen lateiniſch beſprochen 
werden. z. B. Adolphe! animum adverte ad ea quae dicuntur! Nolite susurrare! Sedeto quie- 
tus! Noli verba praeire! — „Klopft wer an“. Non intelligo, die latine! . . Quid ? Nonne me- 
ministi „amicitiae lupi“, quam in sexta “lassi cognovisti; quid lupus ille fecit, cum ad stabulum 
asini venisset? „Ostium pulsavit“. Ergo quomodo latine dices? „Ostium aliquis pulsat“. Exi 
et vide, quis sit, quid velit „Die Quartaner wollten den Schwamm haben“. Apage verba Germa- 
nica! Loquere latine! „Quartani volebant . . (Schwamm spongia) spongiam habere“. Oh! At 
tradas interim spongiam. Neque vero quartani tam rudes sunt aut agrestes, ut dicant „Volumus 
spongiam habere“. Quomodo latine scriptum est in fabula. „Die Fröſche wollten einen König von 
Jupiter haben“. „Ranae regem petierunt a Jove“. Quid ipsi legistis atque edidicistis de Her- 
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cule sacra facturo? „er wollte ein neues Kleid haben“? „Vestem novam ab uxore petiit“. Quo- 
modo igitur quartani urbane artig“) dicent Germanico sermone? „Wir bitten um d. S.“ 
Quomodo latine? „Petimus spongiam“. Adde „euch“. „a vobis.“ Quomodo igitur tu dicere debe- 
bas, ut voluntatem quartanorum nuntiares ? — Eins freilich iſt unumgänglich nötig: der Lehrer muß 
das Buch inwendig und auswendig kennen und können, um immer ſogleich alle Beziehungen zur Hand 
zu haben, auch er muß in dieſem orbis rerum et verborum ganz heimiſch ſein! Für gewiſſe re- 
gelmäßig vorkommende Dinge hat er ſich im voraus den lateiniſchen Ausdruck zu merken, damit er ihn 
ſogleich zur Hand hat. 

Wenn nun in Quinta gegen Ende des Curſus der Leſeſtoff des Anfangs (auch der der Sexta 
ſ. oben S. 19) in der geſchilderten Weiſe verwendet wird, jo wird der Lehrer der Quarta in den petit ge— 
druckten Übungsſätzen ſeines Buches eine Menge von Stellen finden, welche ihn veranlaſſen können und 
ſollen, den anderen Leſeſtoff der Quinta in ähnlicher Weiſe zum Lateinſprechen zu benutzen, um den orbem 
quintanum ſachlich und ſprachlich immer lebendig zu erhalten. Das wird dieſem Herrn freilich wohl 
nur gelingen, wenn er vorher den Unterricht in Quinta gehabt hat. Dieſer Umſtand wird — abgeſehen 
von anderen äußeren Hinderniſſen — der Benutzung meiner Bücher große Schwierigkeiten bereiten. 
Aber es wird ſich ſicherlich ein jeder überzeugen, daß ſie überwunden werden müſſen (und ſie können es 
recht gut, wenn man will), der zu der Erkenntnis kommt, von welchem unendlichen Werte es iſt, daß 
das ganze Material einer unteren Klaſſe — Sachen und Worte — in der folgenden Klaſſe feſtgehalten, 
immer wieder aufgefriſcht und verarbeitet, immer neue Früchte aus dem einmal bearbeiteten Boden ge— 
wonnen werden. Das Gegenteil, welches jetzt in der Regel ſtattfindet, das Fehlen der Verkettung der 
Unterrichtspenſen, iſt eins der größten Übel, an dem unſer Unterricht leidet. 

Vortreffliche Anweiſungen für das Lateinſprechen in Quarta und den folgenden Klaſſen giebt 
J. H. Schmalz in N. Jahrb. 1878 II, S. 588 ff. Indem ich darauf verweiſe, möchte ich nur noch einiges 
daneben bemerken. Die Antworten werden nicht immer ſo glatt kommen, wie ſie in Schmalz' „Beiſpiele 
einer latein. Converſation über Them. 1“ gegeben werden. Der Lehrer mache ſich alſo darauf gefaßt, 
auch ſeine einhelfenden Fragen lateiniſch zu ſtellen. Alsdann mag es bei Durchſprechung eines eben ge⸗ 
leſenen Stückes angebracht ſein, die fehlerhaften Stellen, nicht nur die gröberen grammatiſchen, ſondern 
auch ſtiliſtiſchen Fehler („Germanismen“) ſogleich zu corrigieren und „jeden Verſtoß zu rügen“, aber man 
unterbreche die „Converſation“ möglichſt wenig, namentlich nicht durch Regelabfragen. Insbeſondere laſſe 
man bei der zuſammenhängenden „freien Wiedergabe des einzeln Zergliederten“ (bei dem „Referate“) den 
Schüler lieber hintereinanderfort ſprechen, damit er den Mut nicht verliert; man fordere die Klaſſe auf, 
acht zu haben auf etwa gemachte Fehler und ſie nachher anzugeben. — Ich möchte aber noch einen 
Schritt weiter gehn und in Quarta den Anfang eines freieren, von der nächſten Lectüre unabhängigen 
Sprechens machen. Den Haken dazu bietet mein Leſebuch für Quinta. Der Lehrer wird dort, wie ich 
unten näher darlege, zu den ſehr kurz gefaßten Heroengeſchichten mündlich noch einiges hinzufügen, oder 
die Schüler werden aus deutſcher Leetüre mehr über die Sache erfahren. Dieſe erweiterten Kenntniſſe 
laſſe man nun gelegentlich in Quarta lateiniſch vortragen. (Vgl. Fries N. Jahrb. 1878 II, S. 229.) 
Man wird natürlich Stoffe wählen, für welche der Phraſenſchatz der Schüler einigermaßen ausreicht; 
man geftatte ihnen aber, wenn fie ein einzelnes Wort nicht wiſſen, dieſes deutſch fragend dazwiſchenzu⸗ 
ſprechen, damit der Lehrer es ihnen an die Hand gebe. Verzeihliches im Ausdruck corrigiere man ein⸗ 
helfend ohne zu ſtören. Ich will ein Beiſpiel zurechtmachen, aber ſo, wie ich es in Wirklichkeit von 
einem Quartaner bei den erſten Verſuchen glaube erwarten zu müſſen. Im Übb. Nr. 6 ſteht der 
Satz „Die Trojaner, welche keine Liſt fürchteten, zogen das Pferd in die Stadt.“ Nach der Retroverſion: 
Quem equum? „Equum Trojanum“. Sane, at qualis is fuit? „Fuit equus ligneus mirae magni- 
tudinis.“ Quis fecit? „Epeus fecit.“ Quid in eo scriptum erat? „Danai M. d. dant.“ Quis 
vestrum dolum illius equi atque excidium Trojae urbis paulo copiosius narrabit? Narra! „Cum 
Graeci Trojam capere non possent, hoc dolo usi sunt. Naves suas in mare deduxerunt et con- 
scenderunt et .. thaten ſo als ob? (Memento illius „der Löwe that jo, als ob er krank wäre“) et 
simulabant se domum redire velle (rectius: domum se redituros esse simulabant.), sed post Te- 
nedum insulam se occultaverunt (Tenedo insula s. o.). Tum Trojani cum Graecos abisse puta- 
rent, ex urbe exeunt et castra Graecorum visunt et admirantur illum ingentem equum ligneum. 
Dum admirantur, Graecus quidam, Sinon nomine, a juvenibus Trojanis captus adducitur, qui valde 
lamentabatur. Cum Priamus interrogaret, quis sit (esset), respondit, se Graecum esse, sed a 
Landsleute? (sui cives) sed a suis civibus .. ne! sed cum sui cives eum immolare voluissent (s e 
immolare), fugisse se et se occultasse. Petere se vitam suam (Oh, Quomodo culex et passer 
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capti loquebantur?) ah! Orabat ut vitam sibi concederet; nihil se peccavisse, parceret sibi. 
Tum Priamus eum interrogavit, cur Graeci hunc equum ligneum aedificassent. Sinon respondit, 
id esse donum Minervae obque eam rem (ob eamque rem) tam magnum eum fecisse (sc. Grae- 
cos), ne Trojani eum per portas in urbem trahere possent et in templum Minervae ponere (Oh! 
istud vitium ipse statim emendabis. ponere, collocare) ach! in templo. Tum multi suadebant, 
ut muri .. locum . .. abrumperent (partem muri rescinderent, dejicerent) et equum rotis in 
urbem traherent. Tum Laocoon sacerdos .. (Omittas eam narrationis partem, quae est de Lao- 
coonte!) Tum Trojani funes ad equum religant et eum per .. Lücke? (lacuna, sed hoc loco „rui- 
nae“.) per ruinas muri in urbem traxerunt et in arce collocaverunt. Tum (Omniane tua enun- 
tiata incipient a tum particula?) Deinde epulas inibant et multum vini bibebant et quieti se 
dederunt. At noctu Sinon iis, qui ad Tenedum insulam erant, signum dedit face. Heroes autem, 
qui in ventre equi occultati erant (Nonne meministi, quomodo ista in libro scripta legeris? ... 
Eequis vestrum? „in ventrem equi se condiderunt“), qui in ventrem equi se condiderant, ostium 
(fores) aperuerunt et escenderunt et custodes portarum interfecerunt. Ceteri Graeci autem 
advenerunt et in urbem irruperunt et in domos et omnes viros dormientes et mulieres et in- 
fantes trncidaverunt, aedificia incenderunt et omnia deleverunt“ Macte, mi Alfrede! Laudo, 
quod fortiter et audacter dixisti. Tu loquare, ut os tibi a natura formatum est! — Man wird 
ſich wundern über das Latein und das ihm geſpendete Lob; aber jo iſt es: wenn man will, daß 
Jungen „ſprechen“ ſollen, ſo laſſe man es ſich auch gefallen, daß ſie wie Jungen ſprechen. Wenn 
nur erſt überhaupt einmal etwas herauskommt! Jedoch ſoll es dabei nicht ſein Bewenden haben; viel⸗ 
mehr kommt nun die Aufgabe, die Rede des A. wörtlich (nur mit Verbeſſerung einiger Einzelheiten) 
auf die linke Seite der Kladde zu ſchreiben. Dann Frage: Gefällt euch das Latein? Was iſt wohl noch 
nicht gut darin? Ich würde die Antwort „Er hat zu viel coordiniert, er hätte müſſen mehr ſubordinie⸗ 
ren“ in Quarta beſtimmt erwarten. Nun, dann wollen wir die Rede gut lateiniſch machen (ich glaube, 
eine vortreffliche Gelegenheit, den lateiniſchen Satzbau zu demonſtrieren). Die Correctur wird an dem 
Geſchriebenen gemacht, dann zu Haus auf die rechte Seite eine correcte Abſchrift, und dieſe auswendig 
gelernt; zuerſt muß A. die verbeſſerte Erzählung wiederholen. (Später genügt mündliche Correctur.) 
Für das Lateinſprechen in Quarta folgt übrigens nachher ein weiteres Feld. Ich habe zuvor 
noch einen zweiten Weg für dasſelbe, der ſeinen Anfang in Sexta nimmt. Die Anſprüche müſſen hier 
natürlich ſehr beſcheiden ſein, inſofern man von Lateinſprechen redet und nicht nur von mündlichen 
grammatiſchen Übungen, welche als wertvolle Hülfe immer mit in Anſchlag zu bringen ſind. Wichtiger 
erſcheint mir ſchon das ausdrucksvolle Herſagen eines memorierten zuſammenhängenden Leſeſtücks. 
Ein ſolches gewinnt aber bedeutend, wenn es nicht eine ruhig verlaufende Erzählung oder eine Zuſam⸗ 
menſtellung von hiſtoriſchen Notizen iſt, ſondern ein wirkliches lebendiges „Sprechen“, wie es oft die Fa⸗ 
beln darbieten, welche in der Form des Dialogs verfaßt ſind. Da bietet nun mein Grundſatz einer 
natürlichen, nicht aus präpariertem Stoffe, ſondern aus lebendiger Sprache gemachten Induction die Frei⸗ 
heit der Bewegung, welche nötig iſt, wenn Natürlichkeit, das Naive in die Sache hineinkommen ſoll. Man 
laſſe alſo die Fabeln auch dialogiſch leſen und herſagen. Will man aber dies Material recht aus⸗ 
nutzen, ſo muß man noch einen Schritt weiter gehn, nämlich die Fabeln dramatiſch aufführen laſſen. Ich 
habe damit ſchon vor einigen Jahren Verſuche gemacht und gefunden, daß es vortrefflich geht und den 
Schülern außerordentliches Vergnügen macht. Beſonders geeignet ſind dazu Fab. 3. 6. 12. 24. 25. 28. 
29. 30. Mit Fabel 3 machte ich es folgendermaßen. Es wurden jedesmal fünf Schüler nach auffſtei⸗ 
gender Größe ausgeſucht, der kleinſte ſpielte Culex ꝛc. Culex tritt vor den Katheder und Passer kriegt 
ihn beim Kragen. Dann ſteht da aber auch der Explicator (gleichſam der Herold der mittelalterigen 
Komödie), er deutet ſeinen Mitſchülern mit der Hand weiſend die Situation: „Passer callidus ceperat 
culicem“. Nun ſchreit Culex gebückt in bittendem Tone „Concede mihi vitam, oro te. Reputa ju- 
ventutem meam!“ Passer mit grauſamer und hochmütiger Miene und Stimme: „Non ita; devorabo 
te, nam ego sum magnus, tu es parvus.“ Während Accipiter ſich nähert, Explicator auf ihn hin⸗ 
weiſend: „Passerem edentem conspicit accipiter et cito unguibus corripit.“ Accipiter mit ausge⸗ 
ſpannten Händen heranſpringend ſchlägt ſeine Krallen in den Schopf des Passer. (Culex ſchleicht davon.) 
Passer ſchreit kläglich „Cur me necas? Nihil peccavi. Parce mihi!“ Accipiter: „Non ita cet.“ Stel⸗ 
lung wird feſtgehalten. Explicator: „Dum accipiter passerem dilacerat, subito ex aere devolat 
aquila et corripit accipitrem“. Aquila faßt den Aceipiter, der nun auch kläglich ſchreit „Magne rex 
(NB. jo Quintilian.) mitte iram tuam et redde mihi libertatem.“ Aquila: Non ita get. Da ſpannt 
der in einiger Ferne ſtehende Venator ſeinen Bogen. Explicator (mit einer kleinen Anderung) „Dum 
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aquila praedam dilaniat, repente superbo collum perforat sagitta, quam venator (hinweiſend) e 
propinquo emisit.“ Aquila getroffen zuſammenſinkend: „Cur me interficis? numquam tibi nocui“, 
Venator ſtolz: Jure te interficio, nam ego cet. — Die Worte find freilich alle auswendig gelernt, aber 
indem jeder Schüler eine Rolle ſpielt, identificiert er ſein ganzes Denken ſo mit derſelben, daß die Worte 
der wahre lebendige Ausdruck deſſelben werden, er „ſpricht“. Vorausgeſetzt wird, daß der Lehrer die 
Disciplin der Klaſſe ſicher in der Hand habe; auch der Spaß muß mit Ernſt gemacht d. h. die Action 
in guter Ordnung nach Anweiſung vollführt werden. Unter dieſer Vorausſetzung aber laſſe man die 
Action ſo draſtiſch wie möglich machen und ſcheue ſich nicht, ſie auch mit äußeren Mitteln zu unterſtützen. 
Es wäre nichts dagegen einzuwenden, wenn Venator wirklich einen Bogen hätte und einen Pfeil auf 
Aquila abſchöſſe. Bei Fab 25 möge Faber an der Bank vorbeigehend ſein Beil von Pappe fallen 
laſſen, der unter der Bank verſteckte Deus fuvii hervortauchen, auch mit einem Schilfkranze auf dem Haupte, 
und das goldene Pappbeil bringen ꝛc. Jedoch hat das feine Grenzen. Bei Nr. 30 z. B. genügt es, 
wenn 2—3 Pulli hinter dem Catheder niederhocken, Cassita u. Pater et Filius ab und zugehen, und 
jene dann jedesmal bei Ankunft der Mutter ſich erheben und im Chor ſchreien, doch deutlich! 

Um nun dieſes Stück des Lateinſprechens ſogleich für ſich weiter zu verfolgen, ſo bietet das Leſe⸗ 
buch für Quinta einige Colloquia. Dieſe ſind allerdings wenig wert als Lectüre; aber dramatiſch be⸗ 
nutzt können ſie ganz nützlich ſein. Außerdem kann man die ſchwereren Fabeln der Sexta benutzen und 
einige andere, bei welchen etwas größere Umgeſtaltungen nötig ſind, um ſie zur Aufführung herzurichten. 
Man ſtelle z. B. die Aufgabe, Fab. 23 Senex et mors (auch Fab. 30) durch Umwandlung mehrerer 
Stellen der indirecten Rede, oder Fab. 14 durch Verwandlung einiger erzählenden Stellen in directe Rede 
zur dramatiſchen Darſtellung geeignet zu machen. — Für Quarta findet ſich in meinem Nepos das aus 
Terenz gezogene Stück Filius perditus, welches nach jenen Vorübungen auch von Quartanern (od. Ter⸗ 
tianern) aufgeführt werden kann, aber ſorgfältiger Einübung und einiger Scenerie bedarf. 

Der Hauptgewinn iſt, daß die Schüler auf dieſe Weiſe doch einmal wirklich ſprechen, daß ſie 
Sachliches in der Sprache darſtellen, daß fie es um der Sache willen, — nicht um der Gramma⸗ 
tik willen thun. Aber nun beachte man einmal, wie bei ſolchen dramatiſchen Aufführungen Worte und 
Redensarten wie: Parce mihi! De me ipse loquar. Canis, quem accurrentem video, testis 
esto! Fieri potest, ut pax canibus nondum nuntiata sit. Vespertilio petit, ut sibi (ihr) vitam 
condonaret, Id mihi perdifficile est factu. Deus fluvii, miserere mei! Num haec est, quam 
amisisti? Non celabo te, quod scire magnopere tua interest. Eamus igitur, ut thesaurum 
tollamus. Periculo eam rem non carere. Nihil periculi est; an tu times? Auxilio veni! 
Noli timere! Vidistine lupum huc venientem? u. ſ. w. u. ſ. w. — was das für loci me- 
moriales find, wie die haften werden, wenn fie von der Bühne nicht nur an das Ohr ſchlagen, fon: 
dern mit aller Realität des Lebens auftreten — eine plaſtiſche Grammatik. Kein Schüler, auch der 
ſchwächſte nicht, wird das Parce mihi vergeſſen, wenn er es von Passer in Sexta hat wimmern hören; 
zeitlebens wird der väterliche Rat in den Ohren klingen: Utut erat, mansum tamen oportuit. 
Fortasse aliquantum iniquior erat pater; pateretur u. ſ. w., wenn Papa Chremes in Quarta 
(Tertia) mit würdiger Miene — womöglich in der Toga — ihn zugerufen hat. — Das wäre alſo ein 
leiſer Nachklang der alten „Schulkomödie“, welche ihrer Zeit des Guten zu viel that, aber wir thun 
jetzt in dieſem Stücke deſſen auch wohl gar zu wenig oder gar nichts. Vgl. A. Jundt, Die dramat. 
Aufführungen im Gymn. z. Straßburg. Progr. 1881. — Übrigens will ich nicht unterlaſſen hinzuzu⸗ 
fügen, daß ich dieſe dramatiſchen Darſtellungen immer nur als ein, wenn auch ſehr wertvolles und frucht⸗ 
reiches, co soyov anſehe. Die Natur mancher Lehrer iſt ſolchen Dingen abgeneigt — obgleich in Sexta 
es doch ein jeder ſollte machen können —; alsdann unterlaſſe man aber wenigſtens nicht das ausdrucks— 
volle dialogiſche Herſagen. 

Aber nun habe ich noch einen dritten Weg für das Lateinſprechen, und zwar den wichtigſten, 
bis zu den oberen Klaſſen führenden. Er hat die Überſchrift: 


Latein und alte Geſchichte. 


Um meine Meinung ſogleich zu ſagen: es ſollte der in den unteren Klaſſen Sexta und 
Quinta den deutſchen (auch geographiſchen) Stunden zugewieſene Unterricht der alten Geſchichte 
(Sage) aus dieſen gänzlich beſeitigt und den lateiniſchen Stunden zugewieſen, der der 
Quarta aber mit dem lateiniſchen Unterrichte verbunden werden. Wir werden uns mit dem jetzi⸗ 
gen Zuſtande nach ſeinen einzelnen Stufen auseinanderzuſetzen haben. 
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Der Normallehrplan beſtimmt: „Den ſyſtematiſchen Geſchichtsunterricht erſetzt in Sexta und 
Quinta die bibliſche Geſchichte des Religionsunterrichts. Außerdem wird das deut ſche Leſebuch und 
die ſchriftlichen Übungen der deutſchen Stunden benutzt, die Schüler mit der griech. und röm. Sagen⸗ 
welt und mit einzelnen wichtigen Thatſachen und Perſonen der vaterländiſchen Geſchichte bekannt zu 
machen.“ Demgemäß finden wir in den neueren deutſchen Leſebüchern lange Abſchnitte aus den antiken 
Sagen, und zwar ſcheinen dieſe allgemein großen Beifall zu finden als ganz beſonders geeignet. Auch 
ich habe das wohl ſo acceptiert jedoch nicht ohne ein nebengehendes Gefühl, daß es nicht ganz in der 
Ordnung damit ſei. Wenn ich nun jetzt zunächſt vom Standpunkte des Lateiniſchen aus jenen Stoff für 
dieſes noch beſtimmter als früher reclamiere, ſo habe ich doch geprüft, ob er denn wirklich für das Deut⸗ 
ſche ſo angemeſſen ſei, und bin zu dem Reſultate gekommen, daß man ſich einer Verirrung hingegeben 
hat. — „Ja, aber Niebuhr! Griechiſche Heroengeſchichten an ſeinen Sohn erzählt.“ Recht wohl, man 
beſehe ſich nur die Worte dieſes Titels etwas genauer. Es heißt „erzählt.“ Erzählen, das möchte noch 
gehn, aber etwas anderes iſt es, daraus einen Leſeſtoff in der Schule zu machen. Zweitens: „an ſeinen 
Sohn“ und, wollen wir gleich hinzuſetzen „in Rom“ erzählt, wo der Knabe mitten unter den Denkmälern 
des Altertums aufwuchs, wo er, wie er ſelbſt in der Vorrede ſagt „in einen Kreis von befreundeten 
und durch Bildwerke ihm ſchon vertrauten Geſtalten trat“, wo er eine „Bige und Quadrige“, 
einen Herkules mit dem Löwenfelle, die Helden in Panzer, Helm und Schild, einen Centaur, den Opfer⸗ 
altar, den Tempel, das Antlitz des Zeus und die Athene mit der Eule eher in plaſtiſchen oder gra⸗ 
phiſchen Bildern erblickte, als den Droſchkenkutſcher, den exercierenden Füſelier, eher als den Struwelpeter 
und Hans Huckebein. Dem ſtelle man nun unſre Jugend gegenüber. Mag ſein, daß Städte wie Berlin, 
München eine ähnliche Vorbereitung der Anſchauungen darbieten können, bei weitem die meiſten Sextaner 
Deutſchlands werden dieſen Vorſtellungen jo himmelweit fern ſtehen, daß fie in eine ihnen gänzlich fremde 
Welt eingeführt werden, in welcher ihnen faſt alles erſt expliciert werden muß. Niebuhr iſt dieſem Bedürfniſſe 
freilich dadurch entgegengekommen, daß er feine Darſtellung der Capacität des Knaben anpaßte, und er hat 
das in ſeiner Art meiſterhaft durchgeführt, indem er den Ton der bibliſchen Erzählung anſchlägt. Aber es hat 
doch das ſchon ſeine Bedenken, wenn der Sextaner die erſte Stunde anfängt: „Es war ein Mann im Lande 
113, der hieß Hiob.“ und die zweite „Es war ein König in Griechenland, der hieß Athamas“ Das ſcheinen an⸗ 
dere Nacherzähler auch gefühlt und ſich deshalb lieber zu dem Tone der Beckerſchen Erzählungen zurückgewandt 
zu haben. Aber der Hauptanſtoß bleibt trotzdem, die ganze fremde Welt — und zwar iſt neben der gleichfalls 
doch auch vieles Fremdartige enthaltenden bibliſchen Welt dieſes gleich die zweite neue Welt! Iſt das 9. 
Lebensjahr die rechte Zeit in ſolche einzuführen? „Gewiß, wird man ſagen, denn das iſt gerade die Zeit 
des Mährchens und der Sage.“ Ja wohl, das iſt ſie, aber des deutſchen Mährchens, der deutſchen 
Sage (noch nicht einmal der nordiſchen); deutſche Sagen, ſo wunderbar ſie auch ſind, ſtehen unſrer gan: 
zen Vorſtellungsweiſe nahe, ihnen iſt das deutſche Gemüt zugänglich, für ſie bringen wir die Anklänge 
aus der Ammenſtube mit. Aber jene breit ausgeführte antike Sage reißt den Knaben aus ſeiner gei⸗ 
ſtigen Heimat vollſtändig heraus und ſetzt ihn in einen anderen Weltteil. Man ſollte deshalb ſelbſt die 
mündliche Erzählung der alten Sagen oder die Privatlectüre derſelben neunjährigen Knaben (wofern ſie 
nichl zufällig früh entwickelt ſind) lieber noch vorenthalten. Als Leſeſtoff in der Sexta aber ſind ſie 
nicht nur unangemeſſen, ſondern erleiden ſelbſt Schaden. Um nämlich für dieſes Alter verſtändlich zu 
werden, muß ihnen ſchon im Drucke eine Appretur gegeben werden, welche ihren Charakter einer religib⸗ 
ſen, heiligen Legende zerſtört; die Heroen werden gar zu ſehr in bloße Menſchen verwandelt, und um die 
Erzählungen lebendiger und anziehender zu machen, werden nur gar zu ſehr die ſpäteren Quellen benutzt, 
welche ſogleich die euhemeriſtiſche Auffaſſung den Schülern entgegenbringen. Wenn nun gar noch die 
weitere Verdeutlichung eines Leſeſtücks für den Captus der Schüler dazukommt, ſo bleibt nichts weiter 
übrig, als das „Rieſige“ oder „Spaßige“ oder eine halb moderniſierte „ſchöne Geſchichte.“ — Außerdem ſpricht 
ein äußerlicher, aber recht ſchwer wiegender Grund gegen dieſen Leſeſtoff in Sexta, nämlich die große 
Schwierigkeit, welche die ſo fremdartigen Namensformen bereiten. Schon ſie zu leſen und nachzuſprechen 
iſt umſtändlich, noch ſchlimmer aber, wenn ſie gar in ſchriftlichen Arbeiten benutzt werden ſollen. 

Der Gegenſtand iſt alſo überhaupt erſt den Schülern der Quinta zuzuweiſen, aber auch hier, 
wie überhaupt nicht dem deutſchen Leſebuche. Denn dagegen ſprechen gleichfalls die ſchon genannten 
Einwände; es kommt aber ein noch ſehr bedeutender hinzu. Die beſten und umfangreichſten dieſer Er⸗ 
zählungen ſind der Trojaniſche Krieg und die Odyſſee. Wenn dieſe nun in den deutſchen Stunden ge⸗ 
leſen und wiedergeleſen, erklärt, durchgenommen, abgefragt und mündlich und ſchriftlich nacherzählt werden, 
jo iſt es nicht anders möglich, als daß dadurch der Gegenſtand den Schülern fo gewöhnlich und abgedroſchen 
wird, daß das Intereſſe für die ſpätere Lectüre des Homer ſehr beeinträchtigt wird; ja Homer muß ihnen 
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faſt trocken erſcheinen im Vergleich zu jener aus anderen Quellen erweiterten Ausmalung; und wozu 
ſo mühſelig aus den homeriſchen Formen herausklauben, was man ſchon in Sexta und Quinta bis ins 
einzelne kennen gelernt hat? Ja auch dem Sophokles geht es mit Odipus und Antigone, dem Herodot 
mit den Perſerkriegen, dem Livius mit Hannibal nicht beſſer. Sieht man denn nicht, daß man durch 
dieſes Ausrupfen der ſchönſten Federn für die unterſten Klaſſen die Schüler nur blaſiert macht gegen den 
Genuß der Schriftſteller ſelbſt? ) Daß ich damit jedoch die Priv atlectüre der alten Sagen den Knaben 
nicht entreißen will, wird ſich bald zeigen. 

Man hat zur Empfehlung jenes Unterrichtsſtoffes angeführt, es ſei wünſchenswert, daß die 
Schüler damit bekannt würden, um ſpäterhin die Beziehungen darauf in den Schriftſtellern leichter zu 
verſtehen. Das iſt nicht ungerechtfertigt; aber man ſollte nur nicht alle die poetischen Ausgeſtal— 
tungen ſchon vorwegnehmen, ſondern ſich auf die einfache mythiſche Tradition beſchränken, dieſe 
dann aber demjenigen Unterrichte als Inhalt überlaſſen, dem fie angehört. Und hat denn das Deutſche 
ſolchen Mangel an Stoff, daß es dieſen nicht entbehren könnte? Im Gegenteil! die deutſchen Leſebücher 
ſchwellen in neuerer Zeit ſo an, daß ihnen ſchon aus äußerlichen Rückſichten eine Verminderung ſehr zu 
wünſchen wäre. Es ſcheint faſt, als hätte der deutſche Unterricht ſich jenes Stoffes nur bemächtigt, weil 
ihn der ausſchließlich formaliſtiſche altſprachliche Unterricht ungenutzt liegen ließ. Er wird ihn um ſo 
eher wieder aufgeben können, wenn letzterer ihn aufnimmt. 

Die hauptſächlichſte Stelle nun, wohin die alte Sage gehört, iſt der Anfang der Griechiſchen 
Lectüre. Da haben wir das Muſter jener einfachen mythiſchen Überlieferung, den Apollodor. Er 
wird in den griech. Leſebüchern ſchon mehrfach benutzt, aber planlos; er ſollte den realiſtiſchen Huma⸗ 
nismus auch in den griechiſchen Unterricht bringen. In dieſem Sinne habe ich mein griechiſches Le— 
ſebuch aus ihm zuſammengeſtellt, es iſt gleichſam ein Compendium der griech. Mythologie für Schüler. 


Damit wird freilich die alte Sage bis Quarta, und nach neuerlichen Beſtimmungen ſogar bis Tertia 77 


zurückgeſchoben. Das hat aber auch gar kein Bedenken, da ja die Lectüre des Nepos nur ſehr wenig 
und die des Cäſar faſt gar keine (außer 6, 19) Kenntnis derſelben vorausſetzt. Gleichwohl kann ein Teil 


jener Sagen ein recht angemeſſener Stoff für die Quinta werden, indem man eine lateiniſche Quelle Fa AN f 
benutzt, den Hyginus, deſſen Unbedeutenheit und Mangelhaftigkeit als Schriftſteller uns Anderungen — 


und Ergänzungen aus anderen Schriftſtellern geſtattet. Für die römiſche Sage dürfen wir uns wohl 
einen Auszug aus Livius erlauben, da deſſen erſte Bücher in der Regel nicht in der Schule geleſen 
werden. 

Die älteſte Geſchichte beider Völker verſchmilzt ſo ſehr mit der Sage, daß eine Sonderung nicht 
möglich it, außer auf kritiſchem Wege, der natürlich von den Knaben fern zu halten iſt, jedenfalls habe n 
ſie erſt die Tradition als ſolche kennen zu lernen. In dieſer Form iſt die griechiſche Geſchichte bis 510 
a. C. und die römiſche bis 390 einfach genug, um auch in lateiniſcher Sprache von Quintanern aufge⸗ 
faßt zu werden. So enthält denn mein latein. Leſebuch für Quinta auf 48 Seiten ungefähr denjenigen 
Stoff, welchen das deutſche Leſebuch von Hopf und Paulſieck für Sexta S. 45-137 und für Quinta 
S. 95— 134, alſo auf 131 Seiten hat. Es kommen noch dazu 11 Seiten aſiatiſche Geſchichte. Wenn 
man nun den Grundſatz feſthält, daß der latein. Unterricht der Quinta unter allen Umſtänden einen nicht 
nur faßbaren und anziehenden, ſondern auch einen ſachlich wertvollen und ſicher feſtzuhaltend en 
Leſeſtoff haben muß, ſo kann man — lich laſſe dabei die Frage, in wie weit meine Auswahl und Be— 
arbeitung gelungen iſt oder nicht, ganz außer acht und bitte eben nur den Stoff als ſolchen ins Auge 
zu faſſen) — auf gar keinen anderen kommen. Denn wenn es die Aufgabe des lat ein. Unterrichts 
iſt, die Schüler „vor allen Dingen früh in die alte Welt einzuführen“, ſo muß dieſe Einführung 
durch das Thor der Sage und älteſten Geſchichte geſchehen. Andrerſeits aber muß der Kreis, in welchen 
der Quintaner eintritt, ein ſo beſchränkter ſein, daß er ihn wirklich durchlaufen und ſich ganz aneignen 
kann; und dafür iſt der gegebene ſchon reichlich gemeſſen. 

Bringen wir nun dem Quintaner die antike Sage in lateiniſcher Sprache entgegen, ſo wird das 
Verhältnis ein ganz anderes. Erſtens ſind die Schüler nicht nur ein Jahr älter, ſondern ſie haben ſchon 
ein Jahr lang eine alte Sprache getrieben, ſich an fremde Wortformen gewöhnt; ſo werden ſie die 
fremden Namen in der fremden Sprache ſelbſt viel leichter erfaſſen, ſie müſſen ſie ja (bis auf einige 
Ausnahmen, griechiſche) deklinieren können. Noch wichtiger aber iſt der Umſtand, daß es durchaus na⸗ 
turgemäß iſt, daß ihnen mit der fremden Sprache auch eine fremde Welt ſich eröffnet. Die 


*) Perthes rupft nun auch den Horaz. Ob eine Stelle deſſelben von Quintanern verſtanden werden kann, ob 
ſie ihnen viel Vergnügen macht, darauf kommt es gar nicht an; die Frage iſt vielmehr: was gebührt den Knaben und was 
gehört den Jünglingen? 
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Gefahr der entſtellenden Appretierung iſt nicht da, weil die Form der Darſtellung die der einfachen, 
objektiven Überlieferung iſt. Ebenſo wenig kann von einem Vorgreifen in Schriftſteller die Rede ſein. 
Man betrachte z. B. einmal Nr. 13. Bellum Trojanum. Vielleicht erſcheint es manchem zu dürftig. 
Aber gerade das iſt das Richtige, der junge Schüler ſoll das Bild nur in ſeinen großen Conturen haben; 
verwöhnt man ihn nur nicht mit dem poetiſchen Farbenſchmuck oder gar mit dem euhemeriſtiſchen Hu⸗ 
mor, ſo hat er auch an dieſen kräftigen Holzſchnitten ſeine Freude. Übrigens ſoll damit nicht ausge⸗ 
ſchloſſen ſein, im Gegenteil ich fordere es, daß der Lehrer (als Vater Niebuhr) zu jenen groben Strichen 
mündlich noch einige belebende Züge und ſelbſt etwas Farbe (der Schilderung) hinzufüge. z. B. zu 
dem Satze Hercules, Jovis filius et Alemenae, infans cum esset, dracones duos duabus manibus 
necavit, quos Juno miserat wird der Lehrer wohlthun aus Apollodor den Iphikles und die ſchreiende 
Alkmene hinzuzuthun, aber nicht die ganze idylliſche Kinderſtube des Theokrit 24! — Dagegen iſt hier 
nichts dawider einzuwenden, vielmehr möge man dringende Anregung dazu geben, daß die Schüler, wenn 
ſie mit einem lateiniſchen Leſeſtücke beſchäftigt ſind, gleichzeitig zu Hauſe für ſich allein dieſelbe Ge⸗ 
ſchichte bei Niebuhr, Becker, Stade, Richter u. a. nachleſen, davon auch ſelbſt in den Stunden etwas zum 
beſten geben. Denn einmal werden ſie dann ſchon ein beſſeres Verſtändnis zu jener Lectüre aus der 
Schule mitbringen; alsdann aber wird ihnen immer noch das ſegensreiche Bewußtſein bleiben, daß ſie 
vieles davon doch noch nicht recht verſtehen, und drittens bleibt das, was ſie davon auffaſſen, ſoweit es 
nicht mit der kurzen lateiniſchen Darſtellung hervorgezogen wird, ruhig in ihnen ſchlummern, bis es 
ſpäter der Schriftſteller mit ſeinem Zauberworte gleichſam in jungfräulicher Friſche wieder aufweckt. — 
Wenn in dieſer Weiſe zu der lateiniſchen Lectüre in Quinta belebende Erweiterungen hinzukommen, dann 
werden die lateiniſchen Stunden dem Knaben eine große Freude ſein wegen des herrlichen Inhalts, den 
man da lieſt — „lieſt“, denn das alles knüpft ſich jetzt an den lateiniſchen Text. So mache ich den 
latein. Unterricht in Quinta zu ſeinem eigenen Segen zugleich zum Unterricht in den alten Sagen und 
der älteſten Geſchichte, hinterlaſſe den Schülern für ihr Leben die Erinnerung, daß ſie alle jene ſchönen 
Geſchichten in den lateiniſchen Stunden und in lateiniſcher Sprache kennen gelernt haben. Viel⸗ 
leicht dürfte man hoffen, daß die Liebe zu den alten Sprachen dadurch belebt werde, wenn ſie ſchon auf 
den erſten Stufen als das Kleid von Sachen dargeboten werden, welchen das jugendliche Herz Liebe zu⸗ 
wenden kann und muß. N ä 

Der Satz, die Lectüre ſolle die Baſis des ganzen Unterrichts ſein, gewinnt nach dem Vorauf⸗ 
ſtehenden eine weitere Bedeutung, indem ſie es nicht nur für den ſprachlichen, ſondern auch für den 
geſchichtlichen Unterricht ſein ſoll. Von dieſem Geſichtspunkte aus möchte ich nochmals auf andere, 
zunächſt Perthes' Leſebücher zurückblicken. Offenbar wird auch in ihnen auf den ſachlichen Gehalt mehr 
Gewicht gelegt, als in den üblichen „Ubungsbüchern“; aber gleichwohl gehen fie kaum weniger über den 
Gedankenkreis der Sexta und Quinta hinaus und wenigſtens an vielen Stellen iſt der Stoff ebenſo bunt 
durcheinandergewürfelt, wie in jenen. Es wird dies ſchon von Fries in N. Jahrb. 1878 II S. 230 als 
ein großer Übelſtand hervorgehoben. Dieſen Übelſtand will nun H. Meurer vermeiden, deſſen „Leſebuch 
für Quinta, wie das für Serta nur zuſammenhängende Stücke enthält, ſowohl lateiniſche als deut⸗ 
ſche.“ Eins dieſer Stücke für Sexta S. 42 iſt: „De homine. a) Homo sum, ergo cogito. Multi 
homines non recte cogitant. Homines sumus, ergo erramus. Homines errant, erraverunt, erra- 
bunt. Nam errare humanum est. Erravisse non est jucundum. Homo pius orat. Ora et labora. 
Homines pii amant deum. Amemus deum et parentes. Amare parentes liberorum est officium, 
Honoramus viros sapientes, strenuos, egregios. Honoremus imperatorem nostrum. Imperator 
regnat et gubernat rem publicam. Imperatorem patrem patriae appellamus. Da, o deus, impe- 


ratori salutem. — b) Homines in urbibus et in vicis habitant. Aedificant oppida, firmant mu- 
ris portisque ... Agricolae agros arant parantque cibum. Nautae aedificant naves, ut in alias 
terras navigent. Armamus et paramus exercitus, ut patriam firmemus .. . Poetae virtutes et 
facinora ducum militumque fortium celebrant. — Nennt man das Zuf ammenhang d. h. zus 


ſammenhängende Sprache? Sind es nicht vielmehr nur Einzelſätze, welche ſich um denſelben oder nahe 
ſich berührende Begriffe drehen und wegen dieſes ähnlichen Inhalts an einander gereiht ſind? Immer⸗ 
hin iſt eine ſolche Zuſammenſtellung noch beſſer, als das übliche Gewirr und man muß die Geſchickli ch⸗ 
keit, ja Genialität bewundern, mit welcher der Verf. eine ſo große Zahl von Leſe⸗ und Übungsſtücken in 
dieſer Art zuſammengebracht hat. Aber das Grundübel iſt doch nur im Kleinen nicht in dem Ganzen 
gehoben. Denn obgleich zwar jedes einzelne Stück ungefähr von einem und demſelben Dinge Ausſagen 
zuſammenſtellt, iſt der Stoff des ganzen Buches reichlich ebenſo bunt gemiſcht und über den geiſtigen 
Standpunkt der Klaſſen hinausgehend, wie gewöhnlich. Der Sextaner lieſt S. 16 bereits De Hanni- 
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bale und De Cicerone und ſchreibt „Über Cato“ und „Über Apollo“. Später unter anderen: Über die 
alten Deutſchen. De exercitibus veterum. De re p. romana. De Gallis. Über die alten Perſer. 
De dictatoribus romanis (d. h. Cincinnatus, Fabius). Über das alte Athen. De Cimbris et Teuto- 
nis. De Poro. Über die Legionen des Cäſar. De Graecorum et Romanorum lingua („eandem ha- 
bent originem“). De Alcibiade. De Caesare, Pompejo, Crasso u. ſ. w. Der Quintaner beginnt 
S. 2 mit: De gente Cornelia und ſchreibt auch darüber. Cicero expeditionem adversus Cilices 
facit. De Hadriano. De Philaenis. Alexander Aornum expugnat. De fastis romanis (Ovidius). 
De Gallia provincia. Magnetes Ephesiis bellum inferunt. De Democrito philosopho. De civita- 
tibus. De Thucydide. De Socratis discipulis. Geſchichte des Dejoces. De Pericle. Caesar Ale- 
siam oppugnat. Über Demoſthenes. De Herodoto. De decemviris. De Pherenice. Aſchylus. Cle- 
anthes. Aſchines. Caesar Helvetios vincit. Einige Beſchränkung findet der hiſtoriſche Stoff daran, 
daß der Verf. mit Vorliebe Geographiſches, Naturhiſtoriſches und Moraliſches mit herbeizieht. z. B. „De 
Graecia. De Vesuvio. De sale. Über Luft und Waſſer. Über den Tiger. De quercu et ficu. 
De amicitia. De deo. Über das glückliche Leben. Über die Urſachen der Dinge“. — Charakteriſtiſch 
für den ganzen Ton it das faſt regelmäßige „De“; das Buch handelt, wie man zu jagen pflegt, „über 
Gott und die ganze Welt“, über Kriege und das Leben großer Männer werden kurze Überſichten und 
Charakteriſtiken gegeben, als ob der Schüler über das Detail ſchon unterrichtet wäre. Es mag ſein, daß 
die Schüler aus dieſen Büchern noch etwas mehr Sachliches lernen, als aus den üblichen, aber — ab- 
geſehen von der, wie es mir wenigſtens erſcheint, ermüdenden gleichartigen Manier — das Ganze iſt 
doch unüberſehbar und kraus. Trotz alles Gewichtes, welches auf die Lectüre gelegt wird, iſt bei Per⸗ 
thes ſowohl wie bei Meurer doch noch das Formaliſtiſche zu ſehr maßgebend. Soll der Unterricht 
wirklich einen feſten ſachlichen Boden haben, ſo muß der Stoff wohl begränzt und wohl geordnet 
fein. Das gewinnt man nur, wenn man wirklich hiſtoriſchen (incl. mythiſchen) Stoff wählt, und 
zwar: hiſtoriſch rückſichtlich der zuſammenhängenden Darſtellungsform des einzelnen Leſeſtücks, 
hiſtoriſch rückſichtlich der Anordnung nach der Zeitfolge, und geteilt in größere Abſchnitte nach ethno— 
graphiſchem Zuſammenhange. Der Schüler muß, wenn er die Klaſſe verläßt, an den Fingern herzäh⸗ 
len können, welchen orbis rerum er in derſelben durchlaufen hat; kurz zuſammen hängende alte 
(ſagenhafte) Geſchichte iſt der einzig richtige Leſeſtoff der Quinta (wenigſtens als Hauptteil der Leetüre), 
um den Schüler mit Jacobs „in die alte Welt einzuführen“ — und um dem Sprachunterrichte 
einen feſten realen Boden zu bieten. *) 

Zur Unterſtützung dieſer Behauptung kann ich mich 10 eine der größten Autoritäten in der 
Pädagogik berufen. Herbart „Umriß“ §. 281 ſagt: „Die bloßen Sprachen für ſich allein geben dem 
Knaben gar kein Bild weder von Zeiten noch von Menſchen, ſie ſind ihm lediglich Aufgaben, womit ihn 
der Lehrer beläſtigt. Auch können weder goldene Sprüche (), noch Fabeln, noch kurze Erzählungen (!) 
etwas daran ändern, ſie haben gegen die Unluſt der Arbeit an Wortſtämmen, die eingeprägt, Flexionen die 
eingeübt, Conjunctionen, die zu Wegweiſern in der Periode gebraucht werden müſſen, kein bedeutendes 
Gewicht, ſelbſt wenn ſie übrigens der Jugend angepaßt ſind. () Die alte Geſchichte iſt der einzige 
mögliche Stützpunkt für pädagogiſche Behandlung der alten Sprachen“. 

Und von wie großer Bedeutung würde es für die öffentliche Anerkennung des Lateiniſchen ſein, 
wenn wir zu dem — den meiſten Laien doch kaum verſtändlichen — Verteidigungsgrunde der „formalen 
Bildung“ auch den realen Grund hinzufügen könnten, daß in und mit dem Lateiniſchen die alte Ge- 
ſchichte gelernt werde! In dieſem Sinne „um zum Latein zu nötigen“ machte ſchon Mager den 
Vorſchlag den beſonderen Geſchichtsunterricht bis Quarta hin aufzugeben und dafür eine 
lateiniſche alte Geſchichte zu gebrauchen. — Das iſt es, was ich will — und zwar im Intereſſe 
der lateiniſchen Sprache ſelbſt. 

Indem ich nun meinen Unterrichtsgang in Beziehung zur Geſchichte weiter verfolge, iſt zu beach⸗ 
ten, daß an den Schluß der Graecorum fabulae et historiae, an die Vertreibung des Hippias, ſich 
der Miltiades des Nepos in hiſtoriſcher Zeitfolge anſchließt, was in meiner Bearbeitung auch durch 
den Zuſatz aus Juſtin in o. 7. Cecidit etiam Hippias cet. deutlich hervortritt. Dieſes Buch, welches 
ich ſelbſtverſtändlich meinem ganzen methodiſchen Lehrgange zu Grunde lege, bietet nun eine zwar bio⸗ 
graphiſch gegliederte, aber doch ſortlaufende griechiſche Geſchichte bis zum Tode Alexanders, alſo 
das für dieſe im Normallehrplan feſtgeſetzte Penſum. Die römiſche Geſchichte iſt in Quinta bis 390 

*) Wenn man die Inhaltsangabe von Jacobs Elementarb. 1. und 2. Bändchen, oben S. 3 f., vergleicht, wird 


man ſehen, daß mein Leſebuch für Quinta eine neue Bearbeitung des nämlichen Stoffes nach gleichen Tendenzen genannt 
werden kann. 
11 


42 


vertreten, in Quarta allerdings nur der erſte und zweite Puniſche Krieg. (S. unten.) — Bekanntlich 
haben angeſehene Hiſtoriker und Pädagogen (Peter, Herbſt) dringend gewünſcht, daß in dem Unter⸗ 
richte der alten Geſchichte „Quellen“ benutzt werden möchten. Der Unterricht der oberen Klaſſen bringt 
Teile derſelben von ſelbſt mit, eine directere Benutzung ſcheint kaum möglich; aber in Quarta, wo neben 
der alten Geſchichte der Nepos geleſen wird, iſt die Benutzung desſelben als „Quelle“ ſo nahe liegend, 
daß es auffallen muß, warum man dieſe Beziehung nicht ſchon längſt cultiviert hat. Der Grund liegt 
wohl darin, daß man einerſeits den Sprachunterricht auch hier noch allzuſehr formaliſtiſch auffaßt, ande⸗ 
rerſeits darin, daß Nepos als eine ſehr mangelhafte Quelle gilt. Wenn man aber ſeine Fehler emen⸗ 
diert und ſeine Lücken aus anderen latein. Schriftſtellern ergänzt, ſo möchte er in einer ſolchen 
Geſtalt für den Standpunkt des Quartaners, welcher ſich hauptſächlich nur mit dem überliefer⸗ 
ten Materiale bekannt machen ſoll, doch eine recht angemeſſene Quelle ſein. Es kommt darauf an, daß 
er als ſolche behandelt werde. Um das zu erreichen, iſt es durchaus notwendig, daß die 2 Geſchichtsſtunden 
dieſer Klaſſe dem Lehrer des Latein übertragen und ihm die beſtimmte Aufgabe geſtellt werde, den Ge⸗ 
ſchichtsunterricht mit dem Lateiniſchen in die engſte Verbindung zu ſetzen. 

Der Unterrichtsplan würde folgender ſein: Vier Stunden werden durchweg der Grammatik und 
dem Übungsbuche gewidmet, wobei jedoch durch die Übungen im Lateinſprechen oft in das geſchichtliche 
Material eingegriffen wird. Die wöchentlich ſechsſtündige Lectüre beginnt nach Oſtern regelmäßig mit 
dem Miltiades und wird drei Quartale hindurch fortgeſetzt bis Xenophon S. 61 — 102; alſo Perſer⸗ 
kriege und Peloponneſiſcher Krieg bilden den feſtſtehenden Stock der in geſchichtlicher Reihenfolge 
betriebenen Lectüre.) Im letzten Quartale lieſt man (ſchneller) in fünf wöchentlichen Stunden ent⸗ 
weder Alexander Magnus S. 131— 170, oder Res Carthaginienses S. 192—209 event. mit irgend 
welcher Zugabe. Eine wöchentl. Stunde des letzten Quartals wird zur Lectüre der Fabeln des Phä⸗ 
drus verwandt (auch Filius perditus wenn man von den Grammatikſtunden ſo viel abgeben kann.) — 
In den zwei Geſchichtsſtunden wird Oſtern begonnen mit der Römiſchen Geſchichte und zwar in den 
erſten etwa 3 Wochen die Res Romanae des Quintaleſebuches mündlich — lateiniſch repetiert, La⸗ 
teiniſch abgefragt mit den „Anni memoria tenendi“ und mit kurzer Nacherzählung. Alsdann erzählt 
der Lehrer deutſch weiter und vollendet bis zum Schluß des dritten Quartals (Weihnacht) das Pen⸗ 
ſum der Römiſchen Geſchichte nach Maßgabe des Normallehrplans. Sollte er die Abficht haben, zum 
Schluß Res Carthaginienses zu leſen, ſo hat er die Puniſchen Kriege nur in kurzer Überſicht zu geben 
und nachher bei der Lectüre zu vervollſtändigen. Will er aber zuletzt Alexander leſen, ſo trägt er die 
Puniſchen Kr. eingehender vor, hält ſich dabei aber möglichſt ſtreng an den Text des Nepos. 
Es wird den Schuͤlern anheimgegeben, denſelben daneben privatim zu leſen, oder wenn es ihnen dann an 
Zeit fehlt, dies jedenfalls ſpäter zu thun. Eben um ihnen dafür eine Hülfe zu bieten, erzähle der Leh⸗ 
rer in einer wenn auch etwas freien Überſetzung, und wenn er Weiteres hinzufügt, ſo ſchließe er es an 
jene an, ohne ſie ſelbſt zu ſehr zu ſtören. 

Im vierten Quartale wird (neben der Lectüre des Alexander in den latein. Stunden) in den 
2 Geſchichtsſtunden die Griechiſche Geſchichte — nicht gelehrt, ſondern repetiert (denn ſie muß bei 
der Lectüre bis dahin eingeprägt ſein; man laſſe deshalb als Vorübungen fleißig deutſche Inhaltsan⸗ 
gaben des Geleſenen machen!) und zwar in lateiniſcher Sprache; zuerſt nach Leſebuch der Quinta 
S. 12—32 (von a. C. 1104-—510). Die Res Asiaticae find kurz irgendwo einzuflechten. Alsdann re⸗ 
petiert man gleichfalls lateiniſch die Perſerkriege und den Pelopon. Krieg nach der Lectüre 
der erſten 3 Quartale, natürlich in kürzerer Zuſammenfaſſung. Darauf fährt man fort von 400—336 
in einer kurzen Überſicht zu erzählen und zwar deutſch, indem man darauf verweiſt, daß dieſe Partie 
in Untertertia geleſen werde. Der Reſt, die Geſchichte Alexanders, wird durch die gleichzeitige Lec⸗ 
türe dieſes Quartals abgemacht. Sollen aber etwa Res Carthaginienses im letzten Quartale geleſen 
werden, jo erzählt man deutſch die Geſchichte Meranders im Anſchluß an den lateiniſchen Text 
und verpflichtet die Schüler, dieſes Stück privatim (in den Ferien) zu leſen. Die Data ſind überall ſo⸗ 
wohl in deutſcher als auch vorzugsweiſe in lateiniſcher Sprache feſt einzuprägen. (In den Gram⸗ 
matikſtunden möglichſt als loci heranzuziehen!) — Die neue Auflage des Nepos wird die Anni memoria 
tenendi vervollſtändigen. 

Sollte man nun befürchten, daß das Lateinſprechen in den Geſchichtsſtunden der Ausführlichkeit 
der Darſtellung Eintrag thun möchte, ſo könnte das wenigſtens von der Römiſchen Geſchichte, welcher 3 


*) Es iſt von Wichtigkeit, daß die drei unteren Klaſſen mindeſtens die Hälfte ihres Leſeſtoffes ganz conitant in 
jedem Curſus durchmachen, damit die je folgenden Klaſſen immer wiſſen, auf welches ſachliche Material fie mit Sicherheit 
rechnen können, nur ein zweiter kleinerer Teil der Lectüre mag einen Wechſel geſtatten. i 
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Quartale zugewieſen find, nicht gelten, wegen der Griechiſchen aber verweiſe ich zuerſt auf mein Übungs⸗ 
buch für Tertia, über welches weiter unten. Zweitens aber wäre es hier angebracht, daß das deutſche 
Leſebuch Hülfen leiſtete. Aus demſelben ſind „Zeus, Pallas Athene, Hephäſtus, Odipus, die Sieben, 
Antigone, auch Hector“ gänzlich zu verbannen — das leſen die Schüler ja alles griechiſch viel beſſer 
aus Apollodor; dagegen könnten Stücke wie „Eine atheniſche Volksverſammlung, Bau der Akropolis, Cä⸗ 
ſars Tod“ um ebenſoviel Raum vermehrt werden. | 

Untertertia. Vier (nicht mehr!) Stunden Grammatik und Stiliſtik mit Übungen. Auch hier 
it concentrierte Arbeit zu empfehlen, alſo anfangs alle vier Stunden zur Durchnahme der Stiliſtik, nur 
das „Hebdomadar“ aus den Sätzen „Zur Wiederholung“ u ſ. w. Alsdann je 2 Stunden für dieſe Ne- 
petition mit den Einzelſätzen mündlich; daneben in dieſen Stunden Extemporalien. Letztere dürfen 
unter keinen Umſtänden die wöchentlichen häuslichen Exercitien unterbrechen, lieber laſſe man dieſe 
etwas kürzer machen — (ich habe ohne dem die ſtille Hoffnung, daß man von der jetzigen Überſchätzung 
des Extemporale nach und nach zurückkommen werde; jedenfalls würde man es bei der empfohlenen Aus— 
dehnung des Lateinſprechens ſehr einſchränken können); — die häuslichen Exercitien ſind ausſchließlich 
aus den zuſammenhängenden Stücken zu machen, weil der Schüler dazu erſtens den Nepos öfters nachzuleſen 
zweitens die Verweiſungen auf die Grammatik, Stiliſtik und auf frühere Noten nachzuſchlagen hat, insbeſondere 
aber auch zu der Übung deutſches Idiom in lateiniſches Idiom zu überſetzen Zeit zu ruhiger Über— 
legung haben muß. Die Durchnahme der Arbeiten wird anfangs ziemlich viel Zeit wegnehmen, um auch 
die ſtiliſtiſchen Regeln zu beſprechen, außerdem aber ſind nach einem längeren Stücke die in den Noten 
ſtehenden Phraſen abzufragen, und zwar vorzugsweiſe ſo, daß man lateiniſch fragt und den 
Schüler zum Gebrauche der Phraſe in der Antwort veranlaßt. z. B zu IJ. Note 1. 2. 3. Qua via 
(ratione) Darius Bosporum transiit? (D. B. tr, cum navibus junxisset od. navibus junctum.) Qua 
via ipse ad Istrum pervenit, qua Graecos praemiserat? — Zu Note 8—12, Qui fuit exitus Darii 
in Scythas incursionis? womit gleich mehrere abgefragt werden. — Auch die Phraſenſammlung S. 84 
ff. ſollte lateiniſch abgefragt werden. z. B. Quid scis de Lacedaemoniorum rep. a Lycurgo tempe- 
rata? Quid de legibus et institutis Solonis? Quid de Servii Tullii? — Quae fuit invidiae Athe- 
niensium causa, qua commoti Miltiadem damnaverunt? durch welche Frage gleich das ganze in 
Milt. c. 10 ſteckende Neſt von Phraſen ausgehoben wird — Man wird aus den angeführten Beiſpielen 
ſchon erkennen, daß es mir auch hier keineswegs nur um Phraſen zu thun iſt, ſondern auch um 
Repetition der Geſchichte. Und jo ſoll denn der Text meines Übungsbuches für Tertia gleichfalls 
dazu dienen, in Tertia — wo die Geſchichtsſtunden der vaterländiſchen Geſchichte natürlich ungeſchmälert 
überlaſſen bleiben — die griechiſche Geſchichte teils fortwährend in Erinnerung zu halten, teils ſie etwas 
eingehender und von einem etwas höheren Standpunkte aus wieder vorzuführen. 

Dazu kommt nun aber, daß nach meinem Plane die Untertertia ſelbſt noch ein Semeſter auf 
die Vervollſtändigung der Lectüre des Nepos verwenden ſoll: Agesilaus, Conon, Iphicrates, Pelopidas 
et Epaminondas, Bellum sociale, Res Macedonum (Philippus) S. 103-131, und Res Sicilienses, 
Dionysius major, Dion et Dionysius minor, Timoleon, Agathocles, S. 178—-192, zuſammen 42 
Seiten, welche die ſchwerſten Partien des Buches ſind. Ovid ſollte auf Obertertia verſchoben und ſämt— 
liche ſechs Stunden dieſer Lectüre gewidmet werden, bis man damit durch iſt. Alsdann würden im 2. 
Sem. dem Cäſar dieſe ſechs Stunden zu widmen fein. In dieſen wird man zwei bis drei der erſten 
vier Bücher des Gall. Krieges (auf welche die Untertertia zu beſchränken iſt) leſen können. 

Die Obertertia hat zu ihren grammatiſchen und ſtiliſtiſchen Ubungen den Stoff der Untertertia zu 
verarbeiten, zunächſt „Thebens Principat über Griechenland“. Es iſt die Abſicht eine Geſchichte Alexanders 
möglichſt in Cäſarianiſchem Stile hinzuzufügen. Das Übrige des grammatiſchen Unterrichts ergiebt ſich aus dem 
Übungsbuche und dem oben S. 31 f. dazu Geſagten. Der Obertertia find (neben Ovid) die Bücher 5 bis 
7 des Bellum Gallicum des Cäſar zuzuweiſen, wovon gewiß die zwei kürzeren oder das längere 7. 
Buch geleſen werden können. Das reicht meiner Meinung nach vollkommen aus; denn ſo hoch Cäſar 
ſowohl ſprachlich als inhaltlich zu ſchätzen iſt, ſo iſt doch nicht zu verkennen, daß in beiden Beziehungen 
in ihm eine gewiſſe (übrigens nur zu ſchätzende) Gleichartigkeit herrſcht, jo daß es ſicherlich keine unges 
bührliche Forderung ſein wird, daß die Schüler die in der Tertia nicht geleſenen Bücher privatim leſen 
ſollen. Dieſe Forderung iſt aber auch beſtimmt zu ſtellen, und der Lehrer der Secunda ſollte ſeine Extem— 
poralien zur Controlle einrichten. (Überhaupt ſollte man mit mäßigen Anſprüchen an das Privat⸗ 
ſtudium energiſch vorgehen; ein Minimum, und zwar ein ganz beſtimmt bezeichnetes ſollte zur regel— 
mäßigen Schulordnung gehören.) 
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\ So wird alſo der Schüler in dem lateinischen Unterrichte von Quinta an fortwährend an der 
Hand der alten Geſchichte bis nach Secunda hingeführt. — Da werde ich faſt unwillkürlich noch zwei 
Schritte weiter getrieben, welche ich aber nur als Fragen zur Erwägung ſtellen will. In Secunda 
wird wieder alte Geſchichte gelehrt. Es ſollte gewiß mit Recht verlangt werden, daß der Lehrer, bevor 
er ſeinen Unterricht von einem höheren Standpunkte aus beginnt, erſt einmal gründlich prüft, ob das 
bis dahin gelernte Thatſächliche auch feſtſitzt. Da nun dieſes größtenteils lateiniſch gelernt iſt, ſo könnte 
es keine großen Schwierigkeiten machen, dieſe Anfangsrepetition in Secunda auch lateiniſch zu 
halten; zum mindeſten werden die anni memoria tenendi lateiniſch abzufragen ſein. — Wenn wir nun 
aber erſt ſo weit gekommen ſind, ſollte dann nicht auch das Maturitätsexamen der alten Geſchichte 
in lateiniſcher Sprache gehalten werden können? Sollten die Schüler — immer wohl gemerkt nach ſolchen 
Vorbereitungen — nicht ebenſowohl im Stande ſein, einen lateiniſchen Geſchichtsauszug herzuſagen, als 
einen deutſchen? 


Wer ſich gedrungen fühlt, von dem Herkömmlichen abzuweichen und irgend etwas Neues zu 
bringen, kann nicht umhin, die Vorzüge, welche ſein Werk ſeiner Meinung nach hat, hervorzuheben und, 
um dieſelben deutlicher zu machen und zu begründen, weshalb er das Beſtehende ändern will, die Män⸗ 
gel, welche er an anderen findet, aufzudecken. Das habe ich ohne Umſchweife gethan. Man wolle aber 
nicht überſehen, daß es ſich nicht um Perſonen, ſondern um Principien handelt, für welche zu kämpfen 
nicht ohne einen gewiſſen Eifer abgeht. Ich habe jedoch in dem Vorſtehenden mehrfach gezeigt, daß ich 
faſt keinen Schritt gethan habe, ohne bei guten Autoritäten eine Stütze zu ſuchen; und darum darf ich mein 
Vertrauen auf die vertretenen Principien wohl als ein gerechtfertigtes betrachten. Das ſchließt aber, 
wie ich wohl weiß, nicht aus, daß ich in der Ausführung derſelben dennoch Irrtümer begangen haben 
kann; freilich nicht wohl im großen und ganzen, da ich auch in dieſer Beziehung teils das Beſtehende 
nach Möglichkeit reſpektiert habe, teils anerkannten „Meiſtern“ gefolgt bin. Aber ſehr wohl mögen im 
einzelnen noch manche Mängel dem Verſuche anhaften, ſo in der Auswahl, Anordnung, Verteilung, Aus⸗ 
nutzung und Bearbeitung des Stoffes. Da man mit vollem Rechte von Schulbüchern verlangt, daß ſie 
in allen Stücken bis in das Kleinſte hinein fehlerfrei ſeien, ſo erkenne ich ſelbſtverſtändlich eine das Ein⸗ 
zelne prüfende Kritik als vollkommen berechtigt und notwendig an; aber nachdem meine methodiſchen 
Principien jetzt in den Büchern ſelbſt mehr, als früher, äußerlich ausgebildet und in dieſer Abhandlung 
deutlicher entwickelt ſind, darf ich auch wohl auf eine eingehendere, eigentlich pädagogiſche Kritik 
hoffen, welche den Plan des ganzen Complexes dieſer Schulbücher ins Auge faßt. Noch er⸗ 
wünſchter wäre es, wenn ihnen auch praktiſche Erprobungen zuteil würden.“) Es iſt das an einigen 
Anſtalten, wo ſie bereits eingeführt ſind zwar zu erwarten; aber ich weiß aus eigener Erfahrung, wie 
prekär es mit ſolchen Verſuchen ſteht. Der Wechſel der Lehrer oder der Verteilung des Unterrichts an 
hieſiger Anſtalt (neuerlich noch infolge der ſucceſſiven Aufhebung der höh. Bürgerſchule) iſt fortwährend 
ein ſo großer geweſen, daß ſich ein meinen Tendenzen ganz entſprechender Gang noch immer nicht hat 
bilden können. Denn das Unterrichten nach den Büchern macht es noch nicht aus; und da die meinigen 
dem herkömmlichen Verfahren nicht diametral entgegenſtehn, liegt es nahe, daß mancher auch mit ihnen 
doch ganz in dem traditionellen Verfahren, welches ihm nun einmal anhaftet, ſtecken bleibt und die neuen 
methodiſchen Seiten nicht zur Geltung bringt, zumal wenn die Ausſicht daneben ſteht, daß dieſe Beſchäf⸗ 
tigung doch nur eine vorübergehende, die Methode anderwärts nicht verwendbar, ja nicht einmal gern 
geſehen iſt. Dazu kommt, daß die Hineinarbeitung in eine neue Methode überhaupt ein weit ſchwierigeres 
Ding iſt, als die meiſten ſich träumen laſſen. Ein Jahr reicht dazu nicht aus; es kann genügen, um 
den Lehrer ſelbſt in dieſelbe einzuführen, wenn er den ernſtlichen Willen dazu hat und noch geneigt iſt, 
neues zu lernen, aber erſt im zweiten Jahre kann er imſtande ſein, eine neue Methode auch ſo zu hand⸗ 
haben, daß man ein Urteil darauf gründen darf. Bei meinen Schulbüchern wird die Sache aber noch 
ſchwieriger durch die „Verkettung“ der Klaſſenſtufen; der eine Lehrer kann dabei nichts machen, wenn ihm 
nicht von dem andern richtig in die Hände gearbeitet wird, und umgekehrt genügt er der Anforderung 
nicht, wenn er jene Vorarbeit nicht ausnutzt. Nur ein Collegium, welches ein gemeinſames Intereſſe an 
der Sache hat und lange genug zuſammen bleibt, wird imſtande ſein, einen Verſuch zu machen, welcher 


*) Die Bücher find nach ihrem Erſcheinen von der Verlagshandlung an die Directionen der höheren Schulen ver- 
ſandt. Eine etwaige Einführung würde nur ſucceſſive zu machen ſein; jedoch können die Bücher für Quinta gleichzeitig mit 
dem Elementarbuche in Gebrauch genommen werden. Außerdem möchte es wohl angehn, die Bücher für Sexta und Quinta 
auch ohne die Fortſetzungen zu benutzen. 
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ein Urteil begründen kann. Zu einem allgemein gültigen Urteile wird aber ſelbſt der Verſuch an einer 
und der anderen Anſtalt noch nicht genügen — man erinnere ſich nur, wie oft neue Methoden wegen 
vereinzelter glücklicher Verſuche hoch geprieſen ſind und doch nicht ſtandgehalten haben; ebenſo wenig 
können einzelnes mißlungene Verſuche entſcheidend fein. Aber meine Hoffnungen auf Erprobungen in 
etwas weiteren Kreiſen muß ich leider ſehr herabſpannen, vielleicht gänzlich aufgeben. Denn neben den 
ſonſt ſchon erwähnten Schwierigkeiten, welche übrigens jedes Neue zu überwinden hat, ſteht mir eine, wie 
es ſcheint, unüberwindliche entgegen, das iſt — die Einführung unſrer Grammatik. Ja! wenn ich 
meinen Hülfsbüchern den Empfehlungsbrief „im Anſchluß an Ellendt-Seyffert“ hätte mitgeben können, 
das wäre ein beſſerer Paß geweſen; aber unter der Bedingung wäre ich niemals darauf verfallen, 
fie zu Schreiben. Nur die Begeiſterung, mit welcher ich die Verwendung der neueren Sprachwiſſen— 
ſchaft (und zwar nicht nur in der Formenlehre, ſondern faſt noch tiefer eingreifend in der Syntax), 
nachdem ich ſie von H. D. Müller überkommen hatte, in der Praxis verfolgte, woraus der Druck der 
Grammatik vom 6. October 1863 ſchließlich hervorging, legte mir die Notwendigkeit auf, auch Hülfsbücher 
für dieſes Verfahren zu ſchaffen, zu welchem alle vorhandenen durchaus nicht paßten. Mit der Zeit hat 
ſich zwar das pädagogiſche Intereſſe an dieſen Büchern ſelbſt ſehr geſteigert, aber immer bleibt mir die 
Grammatik der Kernpunkt, um den ſie ſich herumlegen und aus dem ſie ihre hauptſächliche Triebkraft 
ziehen; und nur für ſie vermochte ich es über mich, auch dieſe in der Einzelausführung keineswegs ſehr 


anziehende Umarbeitung zu übernehmen. Das „beſcheidene Plätzchen“ welches, wie Gebhardi N. Jahrb. 


1878, S. 245 jagt, „jetzt ſchon jeder anderen Grammatik neben Ellendt-Seyffert ſich zu erobern jchwer // 
wird“, hat die unſrige- glücklicher Weiſe aus früherer Zeit ſich erhalten, aber die Einſchränkung, welche 
es in den letzten Jahren erfahren hat, muß uns beſorgt machen, daß auch dieſes der Uniformität zum 
Opfer gebracht werden ſoll. Denn jo dankbar wir es anerkennen daß man die Grammatik in unſerer Pro- 
vinz da, wo die Lehrercollegien es wünſchten, hat beſtehen, ja neuerlich ſogar an einer Anſtalt neu ein⸗ 
führen laſſen, ſo übel iſt es doch, daß alle anderen Provinzen Preußens ihr verſchloſſen zu ſein ſcheinen. 
Noch immer ſteht ihr, bei aller ihrer anerkannten „maßvollen“ Verwendung, die ſyſtematiſche Verwertung 
der neueren Sprachwiſſenſchaft entgegen. Dazu iſt neuerlich aber noch ein ſtärkerer Riegel gekommen, das 
Beſtreben die Menge der Schulbücher zu vereinfachen. Ich muß bekennen, daß ich, als mir das Ver— 
zeichnis der in unſerer Provinz eingeführten Schulbücher zu Geſicht kam, erſtaunt geweſen bin über die 
große Mannigfaltigkeit, und daß ich danach das Streben eine Verminderung herbeizuführen als ein durch— 
aus gerechtfertigtes anerkenne. Die Betroffenen wird es natürlich immer ſchmerzlich berühren; aber den 
pecuniären Schaden würde ich zu ertragen und eine nur perſönliche Empfindlichkeit zu unterdrücken wiſ— 
ſen Wenn ich aber darauf hinweiſen kann, daß die latein. Grammatik von Müller und Lattmann ſeit 
achtzehn Jahren von wiſſenſchaftlicher Seite einer dauernden ehrenvollen Anerkennung ſich zu erfreuen 
hat, ſo daß kaum ein grammatiſcher (ſyntaktiſcher) Aufſatz erſcheint, der nicht, und zwar meiſtens zuſtim⸗ 
mende Rückſicht darauf nimmt; daß ein Beurteiler, dem man neben der wiſſenſchaftlichen auch pädago⸗ 
giſchen Competenz zugeſtehen wird, darüber ſagt: „Die größere lat. Schulgrammatik iſt als eine der 
vorzüglichſten für die oberſten Klaſſen, ganz beſonders auch für die Vorbereitung der Lehrer des Latein 
zu empfehlen; vorliegende Kurzgefaßte reicht aber gleichfalls für alle Klaſſen völlig aus. Beide Bücher 
gehören zu den erſten, die im Lateiniſchen die Reſultate der vergleichenden Sprachwiſſenſchaft und der 
hiſtoriſchen Sprachforſchung in beſonnener und praktiſcher Weiſe zur Anwendung gebracht ... Die 
Formenlehre iſt, trotz der wiſſenſchaftlichen Haltung des Werks, doch auch den Bedürfniſſen der Anfänger 
angepaßt. . .. Die Syntax ſteht in Beziehung auf lichtvolle Anordnung, Schärfe und Klarheit obenan 
unter der überwiegenden Mehrzahl unſerer Schulgrammatiken. . . . Die geſammte Caſuslehre, die Lehre 
von der consecutio temporum iſt muſtergiltig dargeſtellt“; wenn ich ferner darauf hinweiſen kann, daß 
neue Auflagen anderer weit verbreiteter Grammatiken die unſrige mit Nennung und ohne Nennung der 
Quelle ausgiebig zu ihren Verbeſſerungen benutzen, ja zum Teil ſtark ausbeuten (vgl. N. Jahrb. 1881 
S. 482 ff.), ſo kann es mir wohl niemand verargen, wenn ich geſtehe, daß die Zurückweiſung unſrer 
Grammatik mit dem äußerlichen Grunde, daß man die Verſchiedenheit der Schulbücher nicht vermehrt zu 
ſehen wünſche, auf uns, die Verfaſſer ſowohl wie auf den Herrn Verleger, einen niederſchlagenden Eindruck 
gemacht hat, und daß wir meinen, eine ſolche nicht verdient zu haben. — Vorſtehende ſelbſtlobende 
Hinweiſungen werden hoffentlich darin eine Entſchuldigung finden, daß es mächtigen und verbreiteten Bo r- 
urteilen und den Hinderniſſen äußerlicher Rückſichten gegenüber doch wohl erlaubt iſt, ſich ein mal 
auf ſeine guten Zeugniſſe zu berufen. 
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Tubang. 


Der Schul-Jargon des lateiniſchen Unterrichts. 


7 


Es iſt in den letzten Jahren mehrfach auf die „Barbarismen“ und „ſprachlichen Sünden“ hin⸗ 
gewieſen, deren ſich viele in unſrer Mutterſprache ſchuldig machen. Man möge dabei nicht vergeſſen, 
daß es wohl keinem Volke ſchwerer fallen muß, eine vollendete Schriftſprache auszubilden, als dem un⸗ 
ſrigen. Wenn es einem jeden freiſtände, in ſeinem Dialekte oder in der heimiſchen dialektiſch gemiſchten 
Converſationsſprache auch zu ſchreiben, ſo würde er in ſeiner Art wohl richtiger ſchreiben. Aber abge- 
ſehen von der verhältnismäßig geringen Zahl derer, welche ſogleich in ihrer Familie und ihrem Um⸗ 
gangskreiſe das Hochdeutſche ſich rein und geläufig aneignen, muß die große Menge der „Gebildeten“ 
dasſelbe hauptſächlich in der Schule erlernen oder wenigſtens beſſern und vervollkommnen. Kein Wunder 
alſo, daß oft eine tüchtige Betreibung des deutſchen Unterrichts angerufen wird. Allein mit Recht hat 
man hervorgehoben, daß nicht nur dieſer, ſondern jeder andere Unterricht dazu diene und auch dienen 
ſolle, die deutſche Sprache auszubilden. Der deutſche Unterricht allein wird nicht dazu im ſtande ſein, 
ſelbſt wenn er verdoppelt würde, um ſo weniger, da er von einer anderen Seite her nicht nur nicht unter⸗ 
ſtützt, ſondern ihm der Boden förmlich unterwühlt wird. Denn außer einer richtigen Formen⸗ und Wort: 
bildung iſt die hauptſächlichſte Grundlage einer guten Diction ein ſicheres Sprachgefühl für die Bro- 
prietät des einzelnen Ausdrucks, worauf nicht nur die Wahl desſelben ſondern auch ſeine Ver⸗ 
bindung mit andern (die Phraſenbildung), ja zumteil ſelbſt die ganze Geſtaltung des Satzes beruht. 
Indem nun die lateiniſchen Übungsbücher das Deutſche latiniſieren, um dadurch vermeintlich dem Latei⸗ 
niſchen zu Hülfe zu kommen, arbeiten ſie geradezu darauf hin, jenes Sprachgefühl zu vernichten. Ich 
will hier eine kleine Sammlung von Sätzen abdrucken laſſen, welche ich aus verſchiedenen Übungs⸗ 
büchern mir gelegentlich beim Durchblättern notiert habe; man wolle dabei nicht nur das einzelne Wort 
ſondern namentlich die Verbindung und Beziehung, in welche es geſetzt iſt, beachten. 

Der durch ein ſchmales Meer abgeſonderte Teil der Stadt wird durch eine Brücke verbunden und zuſammen⸗ 
gehalten. Ariſtoteles klagt über die Natur, daß jene den Thieren ſo viel nachgegeben habe, ſo daß ſie fünf 
Menſchenalter fortdauern; für den Menſchen beſtehe ein um ſo kleineres Ziel. Er wird mit Ehrenbezeugungen 
und Belohnungen geſchmückt. Es wäre billig geweſen, den Sokrates mit dem größten Lobe zu ſchmücken. Eine 
Rede, die mit weiſen Gedanken und gewichtigen Worten geſchmückt iſt. Ariſlides wollte ſich lieber auf nützliche und 
gerechte Ratſchläge, als auf mächtiger Freunde Schutz ſtützen. Nach den Sitten der Lacedämonier wurde die 
größte Tugend in die Ausdauer geſetzt. Es gefiel, daß Apollo befragt werde. Nach gemeinſamer Über- 
einſtimmung. Sokrates übertrug den Namen der größten Weisheit und die Gabe dem Apollo. Der Le⸗ 
bensunterhalt der Perſer wird von Zenophon auseinandergeſetzt, welcher ſowohl vieles Andere über dieſelben de m 
Andenken überliefert hat, als auch das, daß dieſelben zum Brot nichts hinzugefügt hätten, außer Kreſſe. Weil 
der, welcher in Schulden geraten (hineingefallen) wäre, der Lüge unterworfen ſei und ſehr oft, wenn er die Schulden 
nicht bezahlen könne, Worte ſtatt der Sache zu geben pflege. Die Knaben wurden nicht nur ermahnt, daß fie die 
Vorſchriften und Geſetze des Rechts auswendig lernten und mit dem Gedächtniſſe feſthielten, ſondern ſie wurden auch 
gelehrt, ſelbſt gerechte Ausſprüche zu thun. Den Aleibiades hatten Spartaner, welche ſeinen Ruhm beneideten, 
verkleinert. Das Glück lächelte die Athener an. Denn Lyſander gewann ſich den Cyrus, deſſen Geld den 
Spartanern zur Unterſtützung gereichte. Hannibal hoffte, daß er den Römern zu größerem Schaden gereichen 
werde. Philippus, der dem Alexander zum Begleiter und Wächter ſeiner Geſundheit gegeben war und ihnhn .. 
mit ausgezeichneter Hochachtung liebte. Daß Perikles den Athenern vorſtand. Da durch deinen Tod 
die Befehle der Conſuln heilig gemacht oder durch deine Straflosigkeit für beſtändig abgeſchafft werden müſſen. 
Der Name ſelbſt (sc. König) und das Geſchlecht der Tarquinier war den Römern fo verhaßt, daß fie dieſelben (2) ſogar 
dem Collatinus zur Laſt legten und ihn als wie einen der königlichen Tyrannei Verwandten zwangen, aus der 
Stadt zu weichen. Von denen wir behaupten, daß ſie mit dem höchſten Lobe werden verherrlicht werden. 
Zu dem Studium der Philoſophie flüchtete ſich Markus, ſobald als Alles durch die Herrſchaft Eines gefeſſelt war. Ein 
Sieg, in welchem mehr Güte als Grauſamkeit iſt. Wer abnimmt in den Sitten. Er werde weder Koſten noch 
Mühe noch Gefahren ſparen. Armut zum Vorwurfe aurechnen. Zu wie großem Haß allen die Grauſam⸗ 
keit gereich ee. Was jetzt dem Menſchen zum Fehler gereicht. Er folgt nicht dem Nutzen, ſondern der Pflicht. 


Sehr beliebt iſt es auch Tempus und Modus durch undeutſche Formen zu ſuggerieren. 


z. B. Wenn ihr reich geworden ſein werdet, werdet ihr beneidet werden. Es war gewiß, daß der Bürgerkrieg 
begonnen ſein werde, wenn er über den Rubikon gegangen wäre. (Er that es alſo nicht!) Bei den Athenern 
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4 gab es folgende Art von Wettkampf: . . diejenigen, deren Fackeln ausgegangen waren oder während des Laufes nachge⸗ 


laſſen (?) hatten, oder die zu ſpät angekommen waren, wurden für beſiegt gehalten. Wenn ſie es verdienen werden. 
Es wurde das Bündnis geſchloſſen, daß dasjenige von beiden Völkern, deſſen Bürger in dieſem Streite geſiegt hätten, 
dem anderen gebieten (?) ſolle. Wenn Gott mir eine gute Geſundheit geben möchte, möchte ich den Reichtum nie 
vermiſſen. Alle .. dürften bekennen, daß . . .; vielleicht möchtet ihr fragen .. „ wir aber möchten auf eine 
ſolche Frage antworten. Kein Unglück ſo groß, daß es nicht ertragen werden könne. Nichts wird gefunden, was 
nicht ſehr weiſe eingerichtet ſei. Es giebt niemand, der dich nicht fürchte. 


Der ärgſte Mißbrauch wird mit den Präpoſitionen getrieben. z. B.: 

In den Truppen der Perſer war nicht Eintracht, ſondern Zwietracht. Leute, welche in der Rede ſchwan— 
(7) oder jo unharmoniſch in der Stimme find. Er geht in dem Treffen als Sieger davon. In das Haus 
Leutulus kamen .. zuſammen. Er ſtarb in der höchſten Ehre, im Kampfe für das Vaterland. Nachdem ſie 
Weiber und Kinder auf abgelegene Inſeln verborgen hatten. Die dreihundert, auf welche Simonides geſchrieben 
hat . . ! Ein Krieg wird mit ſtreugem Oberbefehl geleitet (verwaltet). Er warf den Adler innerhalb des 
Walles. Der Marſch des Darius zum Don. Die Häude der Kriegsgefangenen waren hinter den Rücken ge⸗ 
bunden. Die höchſte Gewalt war bei den Konſuln. Die Frömmigkeit gegen Gott. Ein Mann, der aus 
Furcht vor Strafe vom Verbrechen abgehalten wird Die Spartaner bewieſen gegen Reichtum ungebeugten Sinn. 
Kaſſandra ſtrebte nach dem Wohle der Ihrigen. Aus den Händen der Feinde entriſſen. Die Römer ver⸗ 
ſchönerten die Tempel der Götter durch Frömmigkeit, ihre Häuſer durch ihren Ruhm. Daß Coriolanus durch 
den Haß des Volsker getötet worden ſei. Der Feind, welchen er durch fein tapferes Heer und durch fein Talent 
leicht hätte vernichten können. Ein Mann, der durch Körperkraft und beſonders durch Tapferkeit alle übertraf. Zu 
Feldherrn wurden durch Übereinftimmung aller gewählt. 


Dieſes ſehr häufig falſch gebrauchte „durch“ hat man der Hartnäckigkeit zu verdanken, mit wel— 
cher trotz wiſſenſchaftlicher Gegenbeweiſe daran feſtgehalten wird, jeden Ablativ auf einen Abl. instru- 
menti zurückzuführen. Auch wo man eine andere Präpoſition (richtige oder falſche) gebraucht, wird es 
gern zur logiſchen Aufklärung des Schülers hinzugeſetzt. z. B. 

Die Römer wurden in (durch) einen Krieg mit den Tarantinern verwickelt. Der an (durch) dieſem Übel 
leidende Staat. Er wurde auf (durch) öffentliche Koſten begraben. Pfeile auf! (durch) dem Bogen entſenden. 
— (Wie tief dieſe falſche Auffaſſung eingewurzelt iſt, zeigt ſich oft in Commentaren. So glaubt ſelbſt ein geiſtvoller und 
ſprachlich feinfühlender Erklärer des Horaz, Od. 3, 5, 5 conjuge barbara maritus erklären zu müſſen: „Wer Ehemann iſt 

durch eine Gattin, iſt es auch von ihr.“ 

Zu dieſen Fehlern des Ausdrucks kommt nun noch ein oft ſehr ſteifer Satzbau, von welchem 
ich jedoch nur ein, das Herz eines echten Grammatiſten aber ſicherlich recht erquickendes Exempel angeben will. 

Von Karthago Nova iſt allen bekannt, daß es . . . . . erobert worden iſt. Daß auch ihr dieſe Begebenheit leſen 
werdet, daran zweifle ich weder, da es ſcheint, als ob euch allen ſehr viel an der Kenntnis der röm. Geſchichte liege, noch 
könnte es mir ungewiß ſein, daß die Worte unſeres Livius von euch werden verſtanden werden, weil ihr euch, was ihr auch 
immer leſen mochtet, als verſtändige Jünglinge bewieſen habt. Beſonders werdet ihr mit Liebe umfaſſen (1) jenen Scipio, 
der, wie die Väter auch immer über ihn urteilen mochten, der größte und kriegserfahrenſte Mann war, den es damals unter 
den Römern gab, von welchem die Geſchichtsſchreiber erzählen, er ſei, als nach der Ermordung der Seipionen kein Feldherr 
habe nach Spanien gehen wollen, der einzige geweſen, welcher erklärt habe, daß er den gefährlichen Oberbefehl übernehmen 
werde. 


Die Sprache ſoll das Kleid eines wirklichen Gedankens ſein; was ſagt man nun zu Sätzen fol— 
gender Art? 

Wenn ihr, o Jünglinge, dieſem Manne (sc. Horatius Cocles) nachſtrebt, wird das Vaterland glücklich fein, wo nicht, 
ſo werdet ihr euch eurer Vorfahren nicht würdig zeigen. Wir hätten euch verdammen ſollen, daß ihr nicht alle Werke 
der römiſchen Schriftſteller geleſen habt? was ſollten wir mit denen anfangen, die im Vertrauen auf ihren Reichtum das 
Studium der Künſte und Wiſſenſchaften gänzlich vernachläſſigen? aber vielleicht möchte jemand euch zu fragen das Recht ha— 
ben, ob ihr nicht die berühmte Stelle aus den Officien Ciceros kennt, wo u. ſ. w. 


Ferner zu Einzelſätzen wie: 
Ich ſoll mich nicht wundern, wenn du dich ſo benimmſt, als wenn du Catos Namen jetzt zum erſten Male gehört 
hätteſt ? Die Standbilder der Dichter ſchmücken das Vaterland (Weimar?) und bereiten (1) dem Vaterlande Ruhm. 


O Deutſchland, du biſt das Vaterland des Ruhmes (1), der Gelehrſamkeit, der Weisheit und der Gerechtigkeit. Die 
Wiſſenſchaſten ergötzen die Dichter Deutſchlands. Von denjenigen, welche große Dinge unternehmen, wird vieles berück— 
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ſichtigt. Geoor ich über das rede, was ich euch vorzuſchlagen Willens bin, werde ich Einie 
welche durch das neuſte, unvermutete Ereignis in uns erregt worden iſt. Daß die Thorheiten el 
alle bezogen werden und ſo ein ganzer Stand verächtlich gemacht wird, iſt ſehr ungerecht. „Das Glück de 
des Landes iſt die Urſache des Stolzes.“ „„ | Wen. : 
Es Iſt dieſes nicht dasjenige, was man wohl „Blech“ zu nennen pflegt? — Dazu kommen noch ein 
Menge von Sätzen, gegen welche an ſich nichts zu ſagen, deren Inhalt aber den Schülern nicht o 
nur ſehr oberflächlich bekannt iſt; auch dieſe laufen auf ein bloßes „Kramen mit Worten“ hinaus. 
Nun haben natürlich nicht alle Sätze die oben gerügten Fehler und Mängel; ſehr viele 
ganz gut oder erträglich, aber die Zahl der ſchlechten iſt doch eine verhältnismäßig recht große. 
Fries a. O. S. 228. „Die Übungsſätze find zum großen Teil ohne Sinn und unverſtändlich.“ Schm. 
Vom höheren Schulweſen, 1882. S. 39 „dieſe Bücher ſind ſtellenweis in einem haarſträubenden D 
geſchrieben.“ Dazu kommt nun, daß neben den Überſetzungen aus dem Übungsbuche in neuerer Ze 
Extemporale eine ſehr große Ausdehnung gewonnen hat, bei welchem, da man natürlich möglichſt 
grammatiſche Kniffe anbringen und möglichſt wenige Vocabeln ſagen will, die deutſche Sprache 
Wahrſcheinlichkeit nach aufs ſchlimmſte maltraitiert wird. Ferner kann man wohl mit Sicherheit anne 
men, daß auch bei den Überſetzungen aus dem Lateiniſchen, inſofern man es ja nur auf das gene 
Verſtändnis der einzelnen lateinischen Worte und Conſtructionen abgeſehen hat, jener latiniſierende! 
jargon ſeine Herrſchaft übt. . f . 
. Iſt es nach alledem nicht eine Notwendigkeit, daß jedem „gebildeten“ Deutſchen auf ſein 
„höheren Schule“ die ſprachliche Bildung des Carlchen Miesnik eingeimpft werden muß? — Eine d 
realſten Typen, welche Kladderadatſch geſchaffen hat! er hätte ihn nur endlich auch nach Quarta 
Tertia verſetzen ſollen, wo er hauptſächlich zu Haufe iſt. — Glücklicherweiſe wird dieſes ſpr 
Schlammbad durch weitere Studien und Lectüre (auch der im Vergleich zu jenem Wuſte güldene 
geslitteratur“) zum größten Teile wieder abgeſpült; aber ſollte nicht gar vielen doch etwas davon 
bleiben? Und nun bedenke man, daß ſeit einigen Jahrzehnten nicht nur die „Studierenden“, ſonde 
folge der hochgeſpannten „Berechtigungen“ die Söhne jedes einigermaßen wohlhabenden Bauern, 
manns und Handwerkers, die ganze große Menge unſrer Subalternbeamten ſechs bis ſieben J 
lang in wöchentlich zehn Stunden Latein mit dieſem klaſſiſchen Jargon durch die „höhere“ Schu 
ſich durchzuarbeiten haben! Kann dagegen auf die Dauer ein „angeborenes Sprachgefühl“ ankommen, ve 
mag es das namentlich in einem Volke, welches ſeine Schriftſprache größtenteils in der Schu 
lernen muß? FR Be, 
9 Ich will hiermit den Männern, welche die höchſt verdienſtliche Aufgabe übernommen haben, 
Strafprediger gegen unſre ſprachlichen Sünden aufzutreten, den Fleck denuntiiert haben, an welchem 
Same der Sünde empfangen wird; ihnen aber zugleich im voraus jagen, daß ſie an uns ſehr harte 
ſottene Sünder finden werden, denn wir können alle dieſe Fehler ſelbſt ſehr wohl erkennen, wenn wir w 
len; aber wir machen uns nichts daraus, da wir dafür als die herkömmliche Speiſe des lateiniſchen U 
terrichts Generalablaß haben. N 


